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序章 学校教育における自治的活動と公共性
1.本論文の目的とその学問的位置づけ
本論文の目的は、学校教育における自治的活動の指導について公共性に着日し、教育方
法学的見地から論じることである。
教育学において公共性を視点とした研究は、まず教育法学の分野における国民の教育権
の議論から行なわれてきた。それは教育の中央集権化による国家的公共性の強化に対して、
教育の自由を国民の教育権の視点から議論することから始まった1。 その後、国民の教育
権とは何か、という内容そのものに焦点が当てられていく。そこでは、国家的公共性に相
対する形で国民の教育権を定義するのではなく、人権理論として教育権を深めていかなけ
ればならないことが提起された2。
このような国民の教育権論の展開で、人権理論として教育権論を深めていくには、教師
による教育の自由が保障されることだけでなく、保護者や生徒、地域住民の学校参加が必
要であることが確認されてきた。そして、学校に関わる人々の主体的に参加すること、す
なわち学校のあり方について様々なレベルで議論を重ねていくことが教育の公共性である
とされてきた3。 このように国民の教育権論から派生した学校参加論は当然、公共性の視
点を有したものである。例えば、学校選択制やコミュニティスクールの検討、学校協議会
の検討などがこれにあたる4。
しかしながら近年、学校を取り巻く状況が大きく変化したことから、教育の公共性に対
して再検討が求められている。教育行政学者の佐貫浩は、近年における教育をめぐる社会
の大きな変化として、教育の市場主義的統制の導入や教育基本法改正による教育の公共性
を成立させていた法論理の剥奪をあげ、今日、どのような教育の公共性を追求していくの
かということを再規定する必要を説く。そして、教育の公共性を保障するためには国家と
教育の相互関係は次の2つの原則に規定されると述べる。第一の原則は国家権力が教育の
世界の自由な合意を尊重することであり、第二の原則は、教育の独自の営みを通して社会
の統治主体を育てることである5。
佐貫は第二の原則である教育の独自の営みを通して社会の統治主体を育てることについ
て、公共性の空間として組織された学校や教室で子どもが学んでいく必要があると論じて
いる。では実際にはどのように学校で子どもを育てていけばよいだろう力、 この問いを追
求していくことが教育方法学にとっての重要な課題である。 '
さて、教育方法学での公共性の検討は、教育行政学の学校参加論を教育方法学的に深め
たもの6の他、シティズンシップ教育などの外国でのカリキュラムを公共性の観点から積
極的に検討したもの7などがある。具体的な指導方法についても、どのように公共性論が
援用できるのかということに関して生活指導研究を中心に徐々に検討が進んでいる (詳し
くは次節で詳述する)。
しかしそもそも学校教育において子どもの社会的参加のあり方やその主体の教育につい
ては、生活指導、道徳教育、社会科教育などの各分野の研究で追求されてきた。特にそれ
を真正面に据えて議論してきたのは自治的活動論である。自治的活動論は民主的社会を創
造する主体に子どもを育てるための民主的教育のあり方を戦後一貫して追求してきた。す―
?
?
なわち佐貫が求める統治主体の教育に早くから関心を持っていた分野である。活発に公共
性が論じられるようになった現在において学校における自治的活動論を改めて見直すこと
は早晩要請されることであっただろう。
ここで本論文は、自治的活動論を公共性の観点から見直す対象とし、検討すべき2つの
領域を提示する。
戦後日本の学校教育における自治的活動論は、教科外教育における活動の指導を中心と
して検討してきた。近年では、自治的活動は教科外活動の領域ばかりでなく教科指導の領
域でも追求できるものとしてますます活発に検討されている。このような自治的活動の指
導をめぐる分野が自治的活動論における第一の領域である。
しかしながら学校における自治的活動に関して検討されるべきことは子どもへの指導だ
けでは不十分である。教師が自治的活動を民主的社会の創造に寄与するものにしようと思
えば、教師の生き方 (教師の成長)、職場のあり方を含めて学校全体で民主主義を追求して
いく必要がある8。 これが第二の領域である。
この2つの領域を踏まえて、本論文の対象は次のように大別される。第一に、自治的活
動に関する教育実践を対象としたものである。本論文では、教科外教育での指導実践と教
科教育での指導実践をそれぞれ二章と二章で論じている。第二に、教師の成長や職場のあ
り方を対象としたものである。本論文では、教師の成長を三章で、教師の協働を四章で公
共性の視点から検討している。この2つに大別される対象の検討を総合して、学校教育に
おける自治的活動の指導に公共性を組み込むために必要な視点を示すことが最終的な本論
文の目的である。
さて、本論文は教育方法学的研究を標榜している。教育方法学とはどのような学問か。
1970年代に中野和光は教育方法学の対象領域として教育課程、教科指導、生活指導の3領
域をあげた9。 一方、2000年代に佐藤真は教育方法学の学問領域について次のように述ベ
る。
教育方法学は、きわめて教育の実践的な問題である子ども、教師、教材、学習、授業、
評価などという教育課程 (カリキュラム)と学習過程 (プロセス)を対象領域とする複
合的な学問領域であるといえる。換言すれば、教育の実践的場面における問題を対象化
し、それらの重層的な問題状況を様々な学問分野から総合的に探究する研究領域である
といえよう。・0・・・ (中略)。・00・0教育方法学は、子どもと教師との関係を中心とする
教室内部 (構造)研究、子どもと教師と教材との関係を中心とする学習過程 (構成)研
究、教科と領域と総合との関係を中心とする教育課程 (編成)研究などという教師の具
体的な教育実践を直接に研究対象とする、より現場的でありながらも包括的な学問領域
としてその位置を占めているものであるといえる1°。
このように教育方法学は長らく教育現場に寄り添い、教育の実践的場面に即して指導の
あり方を探究してきた学問である。しかしながらその一方で、研究対象は中野と佐藤が示
すように学校内で生起する指導場面に限られることが多かった。それに対し、本論文は自
治的活動に関する教師の成長や協働的関係についても研究の対象としており、これまでの
教育方法学の領域を越境し、拡張していることに特徴がある。本論文が具体的な指導場面
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以外も対象に収めるのは、教師の指導を支える諸条件も含めて検討することが、より現場
的であり包括的であると判断するためである。このような教育方法学的研究は他に例を見
ないものであり、自治的活動の指導に取り組む教師にとって有意義であると考えている。
なお、本論文の具体的な研究方法と論文構成は本章3節で後述する。
2.教育方法学における公共性に着日した先行研究の整理と本論文の視点
(1)教育方法学における公共性への着目
教育方法学における公共性に着日した研究は主に生活指導の分野において行なわれてい
る。それらは主に政治学の分野で検討されてきた公共性の性格を教育学の文脈で再検討す
るものである。
①市民的公共性からのアプロー チ
国家的公共性と対置しながら目指すべき公共性の性格を検討したものとして、折出健二
による研究がある。折出は、新しい公共性は国家が推進する公共性ではなく市民的公共性
として追求するべきだとし、その内実の要件を次の6点にまとめた。
①  各個人の相互の行為・行動があくまで基礎になる:
②  その場合、言語を媒介とするコミュニケーションが重要な役割を果たす。
③  相互の行為0行動を可能にする空間 (公共空間という。)の存在が不可欠である。
④  この相互的関係に参加する個人の個性がもっともよく表される。・
⑤  個人間の差異が認められることが不可欠である。
その関係性の目的は、基本的に平和原理にもとづいている11。
そして教育実践や臨床的活動に市民的公共性の視点をどのように生かしていくかという
ことについて次の5点を提案している。第一の提案は、人々のつながりを断ち切る新自由
主義に対し、「それぞれの分野で仕事をする実践者自身が、対象とする人にとつての身近な、
意味のある他者として登場するように関係性をくみながら、仕事をしていく」視点とする
ことである12。第二に、「誰かのために行動する (活動〉」に関係する者たちが一定の自覚
を有し、「公共空間を機能させる」ことである13。第二に、活動を実践する者たちが支え
られる同僚性や職場集団のあり方として、「スタッフ間の対話・話し合いの開放的な関係に
よって確保するという自覚的な実践」である必要がある14。第四に、浴れかえる物や情報
を自身や他人への攻撃という方法で拒否するのではなく、対話による異議申し立てとなる
ように回路をつくつていくことである15。第五に、自身の所有物やメール・ブログ等の情
報媒体で規定されがちな「物の関係」による人間関係を正しく人間関係につくりかえるこ
とが求められている16。
②親密圏の対比からのアプロー チ
上記のような国家的公共性との:対置による公共性の追求の他にも、親密圏との対置によ
っても公共性の性格を検討しようとする機運がある。親密圏は、主にフェミニズムや多文
化主義に関わる研究によって、エンパワメントと暴力性の二側面があることが明らかにさ
??
れてきた。その上で、親密圏は従来の価値観に異議申し立てする対抗的公共圏を生み出す
ことができることも明らかにされている。教育方法学においてもこの対抗的公共圏から公
共性を見直す試みが始まっており17、例えば船越勝はこのような試みを次のように提起し
ている。
市民的公共性に裏付けられた「公共圏」といえども、最初から、権力関係と無縁だと
言うことはできない。つまり、「公共圏」のなかにも、実際は、権力関係が存在し、マジ
ョリティが支配をしている。それをここでは「支配的公共圏」と呼ぶ。
それに対して、マイノリティが自分たち自身のために創り出した言説の空間を「対抗
的公共圏」という。ここでは、一般に私事と見なされている事柄が、共通の関心事とし
て取り上げられる。そして、自分たちの「ニーズ」に外から与えられた解釈を問題化し、
自分たちに貼り付けられた「アイデンティティ」を疑間に付し、「異常である」「劣って
いる」「遅れている」といった仕方で貶められてきた自分たちの生のあり方を肯定的なも
のとしてとらえ返す再定義の実践を執り行うのである。
・・000・(中略)・0000・そして、「支配的公共圏」と「対抗的公共圏」のせめぎ合いと交
渉のなかで、「強者」の支配性や抑圧生はそぎ落とされ、「弱者」は、その声を聴き取ら
れるなかで、エンパワーメントされる。そして、最終的には「強者」と「弱者」という
境界線そのものが問い直されるようになるのである18。
このように述べた後、船越は支配的公共圏に対抗的公共圏を対峙させることが差異を保
障し活動を豊かにすることにとどまらず、「強者」と「弱者」の権力関係を打破し民主的な
集団をつくるために有効であることを実践の検討を通じて明らかにしている。
しかしながらこのような捉え方に対して、親密圏と公共圏は対比できるか疑問視する者
もいる19。政治哲学者の斎藤純一が親密圏を「具体的な他者の生/生命への配慮・関心に
よって形成・維持され20」、「具体的な他者の生/生命に一定の配慮や関心があるというこ
とが、親密圏のミニマルな条件である21」と規定するのに対し、山田綾は「確かに、具体
的な他者として出会うことは重要であるとして、それは公共圏でも同じでないのか22」と
疑間を呈し、また「公共圏は常に他者の生命・身体、そしてセクシュアリティヘの関心か
ら成り立ってきた。それらに関わる事柄についての決定は親密圏に委ねられてきたわけで
はない23」と指摘する。
確かに山田が指摘するように、公共圏から他者の生/生命・身体への関心を切り離すこ
とはできない。となると、親密圏と公共圏の区別は他者の具体性への関わり方でというこ
とになるかもしれないが、この検討はこれから慎重な検討がなされるべき課題であると考
える。
(2)本論文における公共性の定義と視点
前項で確認したように、生活指導研究において公共性は、国家的公共性との対置や親密
圏との対置で捉えられている (ただし、親密圏との対置について議論すべき余地が残って
いることは先述の通りである)。 これらを引き受けて、本論文では公共性を次のように定義
する。すなわち民主的社会の更なる発展のために求められる公共性とは、「他者の生/生
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命・身体に関わることとして共通の問題に関心を持ち、その問題解決に向けて多様な態度・
考え方・行動の可能性を認め合い、よりよい解決法を合意するために語り続ける関係性」
である。
先述のように、折出によると、公共性の概念を実践や臨床の現場に生かしていくための
条件の一つに、「誰かのために行動する (活動)」に関係する者たちが一定の自覚をもち「公
共空間を機能させる24」ことがある。このような空間は最終的には学校の成員全員で保障
していかなければならないが、さしあたっては教師がリー ダーとなってつくっていくこと
が求められるといえるだろう。
では、機能させるべき公共空間とはどのようなものか。この点を補うために斎藤の公共
圏の議論を参照する。斎藤は公共圏として機能するためには、①出入り自由であること、
②複数の価値観が存在できる言説の空間であること、③個人の求めに応じて様々な集団に
所属することを妨げられないこと、という3点が認められる必要があると述べる25。
それでは学校教育における公共空間とはいったいどのようなものであり、どのようにつ
くりだされるのか。本論文はこの点に問題意識がある。よつて、学校教育における自治的
活動の指導で公共性を組み込むために必要な視点を示すという本論文の最終的な目的にお
いても、特に、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」ことのできる空間を学校
に実現するにはどのような教育実践、それを支える教師集団、教師の成長を目指していけ
ばよいのか、という点に焦点を当てて論じていく。
3.本論文の研究方法と構成
(1)本論文の研究方法
教師は公共空間をつくりだすことを意識しながらどのように自治的活動を指導してい
く必要があるだろう力Ъ複数の価値を認める空間をどのようにつくつていくかということ
に関しては、シティズンシップ教育の他にもジェンダー論やインクルージョン論、リテラ
シー論などで追求されており、それらの教育方法学的追求も進められている26。当然、そ
れらの知見の影響を大きく受けている学校教育での自治的活動論でも検討が進んでいるが、
教育実践研究の蓄積はその緒についたばかりである。
ここで教育方法学における教育実践研究の研究方法を確認しておく。
教育方法学研究はその学問特性から教育実践から理論を導き出すことを一つの使命とし
てきた27.湯浅によれば、教育実践から理論を導くことは教育実践での教師の判断や決断
を評価し、後世に伝えていくことである28。この使命を達成するために、教育実践を形づ
くる教師や子どもの思いや社会的文脈を汲み取ることのできる研究が教育方法学では必要
とさオしる。
学校でどのような教育実践が行なわれているのか、その到達点や課題にはどういつたも
のがあるのかについて研究しようとする場合、量的調査でそれをつかむのか、質的調査で
それをつかむのか、と選択を迫られる。教育学のみならず、社会学や心理学といった社会
科学の分野で量的/質的調査のどちらを選択するのかは研究内容の根幹に関わる重要なこ
とである。一般的に、量的調査では対象を数値として把握していくため客観性や実証性が
高いとされる。しかしながら、教育実践をつかむためには量的調査だけでは充分ではない。
なぜなら、教育実践を形づくる教師や子どもの思い、それらを取り巻く社会的文脈は各実
??
践でそれぞれ異なっており、数値だけでそれらを掬い上げることは不可能に近いからであ
る。柳沢によると、社会科学研究者は研究対象の文脈の中で研究することが必要であるこ
とは、ユルゲン・ハーバーマス (J旺gen Habemas)が実証主義批判として展開していると
いう。
社会科学研究者は研究の焦点となる社会的な相互行為・コミュニケーションをめぐって
単に「観察者」にとどまることはできず、そのプロセスヘの「参加者」とならざるを得
ない。傍観者として観察しうるのは、対象操作的行為に止まり、コミュニケーション的
行為、コミュニケーションの中での了解過程については、それを理解しようとしてもコ
ミュニケーションの (仮想的ではあっても)当事者として文脈を追うことなしには把握
しえない。(対象操作的な枠組みを取る限り、相互主体的な行為も対象操作的な枠に還
元・縮減され、その相においてしか把握されない。)29
相互主体的な行為として社会を把握する必要性を述べるハーバーマスと同じように、田
中は「フィールドの論理」という言葉を用いて、その場の固有性に着日できるナラティブ
な教育学の研究方法論のあり方を模索している。田中が定義するフィール ドの論理とは、
「子ども・学習者、家族、教師、教材、環境等が教育という場において複雑に関係しあう
中に働いている30」ものである。ではフィールドの論理はどのように捉えられるのか。田
中は、フィールドの論理を明らかにする研究方法論には次の4つの要件が求められるとし
た。
① 理論としての一般性を明らかにしつつ、一人ひとりの個別性を保持し続けること。
② 個体還元論に陥らず、ミクロとマクロを通した関係性をとらえること。
③ 当事者が身体性をもって状況や他者とかかわるところで現れてくる論理を、形式主1義に陥らず柔軟にとらえつづけること。
④ 子ども・学習者を一方的に教育者側の論理に適応させる発想ではなく、教育が前提
'とする絶えぎる応答性の只中から浮かび上がる教育内在的な論理を拾い出すこと31。
このように各教育実践の現場に内在している文脈をそのまま掬い上げて研究対象とする
研究方法が教育学には求められており、そのために質的調査による研究が必要とされてい
る
'2。教育方法学は教育学でも教育実践の現場と近しい距離にある分野であり、一般の教育学
よりも一層質的調査が必要とされる。けれども、田中はフィールドの論理の位置づけに2
つの課題があると述べる。第一の課題は、「評価の高い教育方法や、ある教師が成功した授
業を、他の教師が自分の学級で試しても必ずしもうまくいかない33」ことである。第二の
課題は、「何のための教育方法かという価値的な足場の問題34」である。田中によると、
この2つの課題は教師教育においても次のような関連を持って存在する。第一の課題は教
師の実践知をどのように育成していくか、ということと対応している。マニュアル式や聴
講形式の教師教育ではなく、「そのように学んだ知識のどの部分を、具体的場面のどこでど
のように活かすのかを判断するのに必要な実践知の研究35」が必要とされていることと対
??
応している。第二の課題は「教師とは何者なのかという教師アイデンティティの問題36」
に重なっている。フィールドの論理の位置づけに関する第二の課題については、各研究者
が研究の度に確認すべき事項である。では第一の課題についてはどのように考えるべきだ
ろう力ちこの課題は質的調査の短所として度々批判されることと重なっている。すなわち、
質的調査は量的調査のように客観性や実証性を担保できないという批判である。
多くの質的調査は一般化や普遍化することを目的としておらず、.また一般化や普遍化す
ることができない調査であることが多いため、質的調査の価値を量的調査より低く位置づ
ける者もいる。この点について、鯨岡は質的研究を行う場合、その研究を共有する者を想
定していることに、一般性に通じる道があると次のように説明する。
つまり、一つのエピソードを読み手が「なるほど」と納得できるということは、その
エピソードが書き手の「個別性」に閉じ込められていないということです6。…・。(中略)
……エピソード記述が目指す一般性は、手続きではなく、むしろ読み手の読後の了解可
能性、つまりどれだけ多くの読み手が描き出された場面に自らを置き、「なるほどこれは
理解できる」と納得するか、その一般性を問題にするのだといってもよいでしょう37.
同様の視点からやまだは次のように述べる。
同じような臨床体験を全く持たない者にとつては、彼の学説は全く恣意的としか感じら
れないが、同様の体験を背景とする者にとつては、彼の事例は典型として活き活きと機
能するのである。そして臨床体験の中で、学説や事例の意味がさらに検討され、「修正」
されてきたのである38。
鯨岡とやまだの指摘のように研究を共有する者を想定した上で読後の了解可能性を追求
していく視点を持つことは、ハーバーマスの言を用いれば教育実践の現場を相互主体的に
把握するということであり、田中がフィール ドの論理の位置づけにおける第一の課題とし
た問題を乗り越える一つの道であると考えられる。
本論文では、第二章と第二章では教育実践への解釈学的アプローチ、第四章ではライフ
ヒストリー 法、第五章では脂GTA法を用い、一貫して学校の自治的活動の実践へ質的研究
方法を用いてアプローチをしている。学校の自治的活動を公共空間の追求を視点として迫
った教育実践研究はまだ少ない。さらに一口に自治的活動に関する研究といっても、その
内容は第一節で述べたように、教科外指導、教科指導、教師の成長、教師と同僚の協働的
関係といったように、教師の指導を中心としてそれを支える環境にも着日して本論文では
論じている。ここに本論文の意義があると考えられる。
(2)本論文の構成
本論文では次のような構成のもと、研究の内容や方法、得られた結果と知見をまとめて
いる。
第一章では、戦後からこれまでの自治的活動論を整理することで自治的活動論の展開の
様相を明らかにする。それを踏まえて本論文の視点を精緻化することを第一章の目的とす
?
?
る。
第二章では、学級活動の実践における自治的活動と公共性について実践史を扱う。ここ
では学級活動の実践における教室づくりの実践史を考察している。まず、自治的活動を見
出せる教室づくりの理論史を整理し、自治的活動の視点で教室づくり論の到達点と課題を
明確にすることが第一の目的である。次に、アイリー ン・フーパーグリー ンヒル (Eilean
Hooper―G eenhill)が解釈学やコミュニケーション論を取り入れ開発した新たな博物館展
示方法を考察し、公共空間の実現のための条件を明らかにする。これらを受け、教育実践
上で取り入れられている新たな教室づくりの試みを検討し、今後の教室づぐり論における
発展可能性を考察する。
第二章では、授業実践における自治的活動と公共性について理論史と実践の検討を中心
として考察する。ここではまず、1970年代の学習集団論の到達点と課題について吉本均の
学習集団論を中心に検討するきさらにお茶の水大附属小学校によつて追求されているシテ
ィズンシップ教育の学習論に基づく教育実践を考察することで、教科指導における自治的
活動の指導でさらに深められるべき視点について考察する。
第四章では、自治的活動の指導における教師の公共性観の成長について、ライフヒスト
リー 法を用いて検討する。生活指導教師としての成長に焦点を当てたライフヒストリー 研
究は既に一例存在するけれども39、本論文では公共性観の成長に焦点を当てることで生活
指導教師の成長に関する研究も深めることができていると考えている。
第五章では、自治的活動の指導を支える教師の協働的関係と公共性について考察する。
ここでは卜GTAの手法を用いてインタビュー調査を整理し、教員の協働的関係と公共性に
ついて考察する。
本論文の結論となる終章では、各章について整理し、それぞれの知見について整理する。
これによつて学校での自治的活動論の指導とそれを支える教師及び教師集団についてのあ
りようを提示できると考える。
なお、本論文には補章として公共性観を養う教員養成のあり方を検討している。ここで
は、アメリカ多文化教育の教員養成プログラムの理論と実践を検討し、日本での教員養成
のあり方について示唆を得る。
1ここでの主な国民の教育権論者としては、宗像誠也、堀尾輝久、兼子仁らを念頭に置い
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第一章 学校教育における自治的活動論の展開
1.本章の目的
本章では第二章以降において明らかにしていく本論文の視点を明確にするため、戦後か
らこれまでの自治的活動論の展開の様相を明らかにする。そのためにまず、戦後からこれ
までの自治的活動論の到達点と課題を石橋勝治、城丸章夫、竹内常一の論を検討すること
で考察する。また教科指導における自治的活動論の潮流も簡潔に考察する。
2.学校教育における自治的活動論の展開
ここでは戦後の自治的活動論の潮流を示すために、その典型として石橋勝治、城丸章夫、
竹内常一の自治的活動論を取り上げる。
石橋の教育実践は戦前の実践から「自治的活動の一典型 1」 と評価されている。戦前に
は北方生活綴方教育、大正自由教育期の自治的訓練論等に影響を受け、戦後初期の教育改
革期には教員組合の全国中央委員として活動しながら、学校の民主化の一環として自治的
活動の指導の必要性を理論的・実践的に示していくことに尽力した。
城丸は集団づくりの実践と理論の追求を通して自治的活動論の発展を担ってきた。特に
城丸が提示した自治的活動の構造は当時の理論の骨格に大きな影響を与えており、自治的
活動論の潮流をおさえる上で重要であると考える。
竹内の功績にはまず、生活指導論に混在していた情緒的な自治的活動論と訓練的な自治
的活動論を明確に区別したことがある2。 そして1980年代すなわちオイルショックを経た
高度成長期以降、社会や家族構成の変化の影響を受け子どもの変化が叫ばれたときに、自
治的活動論をその時勢に合うよう改革していく上で主導的役割を果たした。その点で取り
上げるべき自治的活動論の一つであると考えている。
(1)石橋勝治 二戦後初期における自治的活動論―
石橋の戦前における実践の特徴は、大きく次の三点にまとめられる。すなわち、①地域
で生活していく上での問題を教材化し、教科指導や仕事の指導を行うこと、②生活綴方や
壁新聞を媒体にして生活の反省を集団的に指導すること、③地域班での評価競争を用いて
生活改善運動を起こしていくこと、である。
修身科の指導とのせめぎ合いで全てがそうであるとはいえないものの、常に家庭や地域
での生活も含めた子どもの生活現実から課題を拾い上げて教材としていることや、商人と
小作農の子どもたちが持つ階級意識を常に問題視していることなどは、戦前の教育実践で
既に行なわれていた。
このような石橋の自治的活動を基本とした教育は、戦後、民主主義の教育のために追求
されることになる。石橋は民主主義の教育を次のような方向性のものとして捉えている。
民主主義の教育というものはどのような方向をもつべきものか。子どもたちも人間で
あるから基本的人権を尊重しなければならない。子どもたちは学校の中でどのような条
件にしばられているかということを考えて、その抑圧された生活から解放してやらなけ
ればならない。子どもたちに自分を主張させるということや、まちがった物の見方をし
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ないように、自分たちの生活や、社会そのものや、社会生活にたいする批判力をもたせ
なければならない3。
民主主義の教育を上述のように捉え、石橋は子どもたちに自治的活動をさせる理由を「社
会的存在である子どもたちの自主性というものを承認し、働く人たちやその子どもたちの
生活を幸福にするというその基本的立場から、自主性をのばしてやるべきであるという児
童観に立つから4」 と述べている。
そして、石橋は自治的活動を指導するときの教師の態度として、①自治的活動を教師の
愧儡にしないこと、②基本的人権と人格の承認にもとづいて子どもたちを解放し、住みよ
い社会・学校づくりをさせること、③自治的活動が民主的なものとなるよう指導していく
こと、④「絶えず正しく新しい生活と組織をつくりだすための批判と分析と認識の知性が
育てられ、それによつて科学的に生活を築くための方法を発見し計画し組織し実際に実践
活動をすることができるように指導」することをあげた5。
石橋は子どもたちが自治的活動を行うための組織づくりに特に力を入れた。(図 1-1)
は石橋が描いた学級自治協議会としての学級組織図である。ここでは文化活動も組織的に
展開するよう指導している6。 この図から、石橋の自治的活動は学級の運営 (当番や係活
動)だけに留まらず、教科学習における学習活動の計画・進行など学級での活動全般に及
んでいることが分かる。また石橋が自治的活動で取り組むべき問題として示すものは、学
級や学校の管理に関わるものだけではない。学級内の生活秩序のために、子ども同士のけ
んかも当然問題として取り上げるけれども、秩序そのものが正義に適わない横暴なものに
なっている場合 (ガキ大将や地域の権力者の子どもが集団を牛耳っているなど)、生活秩序
のあり方そのものを問い直す7。 そして、子どもたちの抱える問題の背景に潜む生活上の
問題も積極的に取り上げる。例えば、家庭の経済状況に関係する社会の時事問題や経済問
題などである8。 このように、石橋は子どもたちに多様な問題を自治的活動として取り組
むべきことであると指導した。また、同時並行的に職場の民主化や地域の民主化にも意識
を向けて、子どもの自治的活動の場とつながるように指導することを目指している9。
具体的に子どもたちの自治的活動のために組織づくりを指導していくにあたって特に石
橋が心を砕いたのは、全員の児童が自治的活動に参加できるように発言の指導をすること
であった。子どもの基本的権利を十分に保障するために、石橋は全員が問題に向って発言
することにこだわった。そのために、グループ会議や無記名の生活綴方を書かせるなどと
いう工夫を重ねている。
このような石橋の教育実践について、田代高章は今日においても評価されるべき点とし
て、①子どもを権利主体として捉え、②小学校低学年段階から自治能力を育てることを意
識して指導してきたこと、③その自治は学級自治、全校自治、子ども・父母・教師の三者
協議による学校委員会による自治と様々なレベルで考えられていたことをあげる10。つま
り、石橋は社会的存在である子どもの生活への願いの強さと力を信じ、その願いを実現す
る力を発現する回路としての自治的活動を学校で保障しようとしたといえる。そして、そ
の活動が民主的な人格及び社会の形成につながるように、組織のつくり方や意見表明権の
保障を中心に据えて民主的な自治のあり方を指導した。その指導は自治的活動が民主的で
あるために、要求を全員が表明する経路を整えておく必要性を示す実践であったといえる。
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公共性という観点から石橋の自治的活動論を検討する際に注目すべきは、子どもが表出
する問題は社会の制度や構造の問題が背景にあるためであり、問題の根本から解決してい
くためには集団で取り組まなければならないと石橋が認識していたことであろう。例えば、
雨の日に学校を欠席する児童の問題を取り上げ、その子どもが怠け心から休むのではなく、
雨具を買えない家庭の経済状況にせまられているのだということを他の子どもに理解させ
る。そして、その共通理解を基礎にして集団で解決策を考えさせている 。このように集団
で問題の解決策を考えさせる裏には、物事には真実・正しさがあると確信していたことが
あったのも石橋の自治的活動論の特徴である。石橋は集団で討議していくことで、必ず真
実・正しさへと弁証法的に到達でき、「正しい」多数派を形成できると考えていた11。
(図 1-1)学級協議1会組織図12
?
?
?
?
?
新 掲
聞 示 生
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
．
?
?
?
?
‐?
?
?
（?
）
?
?
?
?
‐?
?
?
（?
）
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
‐?
?
?
（?
）
?
?
?
?
?
?
?
‐?
?
?
（?
?
）
?
‐?
?
?
（?
）
?
‐?
?
?
（?
）
?
?
?
?
?
?
?
?
14
(2)城丸章夫 一教育としての自治的活動論―
城丸は教育の目的を民主的人格の完成におき、それを達成するための指導の一つとして
生活指導を論じた。民主的人格とは、「民主的思想と民主的行動能力とを統一的に持ってい
る人格13」のことである。そしてそれは、民主的社会・民主的集団において主人としての
地位を持つ人格であるとしている14。このような人格を育てるために、教科外教育の指導
において、組織的・集団的活動の指導である①自治的諸活動の指導、②教師が直接組織・
管理する活動の指導、非組織的・個人的行動の指導である③交友の指導、④個人としての
行動の指導、の4種の指導が必要と論じた15。
さて、城丸は自治的活動を「自治的集団によって行なわれる活動16」´と定義する。そし
て、自治的集団とは「民主的な自治組織と民主的な交わりとによって結集した集団のこと
であり、また、そのような集団になろうと努めつつある集団17」とする。
さらに詳しく見ると、城丸は自治的諸活動を集団の自己管理・運営活動とし、3つの指
導の対象をあげている。第一の対象は、個人の欲求を集団の要求に育て上げて組織化して
いくことである。要求は「一時の思いつきや主観的願望といったものではなく、堅固で長
続きをし、他の人に対しても説得力のあるもの、すなわち、客観的価値を担うものとなる
ことが必要18」とされる。それは、個人の欲求が、「仲間や集団のみんなの欲求と関係づ
けられ、お互いの対立を克服したり、他人の欲求に刺激されて新しい欲求を生み出したり
していく過程で、主観的欲求は客観的要求に19」変化する。それだけでなく、「要求を組
織化するということは、ただたんに意識を組織することではなくて、要求を実現するため
の実現力 (達成力)を組織すること20」でなければならない。このような組織化について
城丸は次のように述べている。
子どもたちが、集団としての見通しと価値について説得しあい、修正しあい、より確
かなものにしようとして働きかけあうことが見通しを組織することにほかならないのだ
が、そのことは実は、お互いがお互いを誘い、やる気をおこさせ、結集と行動とを組織
していくことでもあるのである。つまり要求を組織するということは、集団の意志を統
一するということだけではなくて、集団の内部に指導を発生させるということであり、
その指導の発生が実際は意思の統一を生み出すのである21。
第二の対象は、民主的・自治的集団を指導する能力である。指導する能力とは、集団で
リー ダーシップをとる人が、周りの人が集団の目的達成のためにやる気になるよう働きか
けるための能力であり、周りの人からの信用と見通しの確かさが求められる22。このため、
教師は子どもをリー ダーとして育てる際には、集団の管理の技術を教えるだけでなく集団
を指導していく能力にも日配りをすべきであるし、指導能力を育てようとするときには管
理の技術も教えなければならないとしている23。
第二の対象は、規律である。城丸の述べる規律とは、「決めたことは必ず実行され、実行
が点検される24」ことである。城丸は集団に対する規律の役割を以下のように述べている。
集団がみずから建設していく道すじは、規律なしには成立しえないし、集団の計画的活
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動なしには規律は成立することができないのである。子どもが集団の主人となっていく
ということは、計画の権利と能力の獲得であり、そのことを抜きにして規律を考えるこ
とは、規律に対する大きな侮辱である25。
そして、規律に基づいて集団の活動計画が見直されることにより、集団の計画、場合に
よっては目的そのものも改変される。それは「規律の存在をテコとして、集団の質それ自
体を高めていく26」ことである。
以上3つの対象への指導は、あくまで子ども集団の自治的活動で仲間生活で共同の問題
として合意した部分においてのみで行なわれるべきであると城丸は論じる。大前提として、
①特定の思想・信条を教え込むのではないこと、②多様な職業・階級・階層の者が共に学
ぶことは民主的行動を教えるためであるとおさえておくべきこと、としている27。そして、
教師の管理活動と重なる部分は、教師から子どもに委託したものであるとみなすべきとし
ている28。
では、自治的活動論の展開として、城丸と石橋の自治的活動論の違いをどこに見るべき
であろう力、城丸は、終戦直後から意欲的に展開された石橋の実践に高い評価を与えなが
らも、学校における子どもの自治的活動は教育活動に従属するものでなければならないと
指摘している29。この点を踏まえて、自治的活動を教育課程化するには教師集団が子ども
の自治的諸集団の活動を保障していくことが必要であり、また指導していくための一定の
見通しを持っておくことを求めた。そして、教師集団は自治的活動の指導について順次的・
系統的な指導を持つことを求めている30。
公共性の観点からは、自治的活動の指導を子ども集団の管理 0運営の指導に限り、個人
的な交友の指導や文化活動の指導とは別物として区別していた31ことに着目したい。なぜ、
城丸は区別したのか。第一に組織内の思想・信条の自由を保障するためであるもこのこと
について以下のように城丸は述べている。
教科の学習では、これが正しい見方・考え方だと指導して、集団の成員全員にこれを認
めさせることができる。しかし、生活行動にかかわる判断は総合判断という性質をもつ
から、これが正しいと認めさせることには限界がある。組織というものは、思想・信条
によって統一するものではなく、ことがらによって統一するものである。そして、思想・
信条の問題は、組織にとつては私事とみなすことによつて、その自由を保障するのであ
る。このことを別のことばでいえば、生活にかかわる見方・考え方は私事として相互の
自由な説得・批判・同調に委ねるということである32。
第二の理由は非組織的・個人的行動の指導を「問題の発生に応じた随意的で臨機応変の
指導33」とみなしていたためである。それゆえ順次的・系統的指導が困難であり、教育課
程の一領域として設定することができない。指導の性格としてこのように自治的活動を分
類することにより、教育課程のなかに生活指導を構造的に位置付けて捉えることを城丸は意
図していた34。
もちろん私的な交わりが全て個人的なこととして処理されてしまうことには、城丸は注
意を促している35。けれども、上記の理由で城丸は集団の指導と文化活動の指導を区別し、
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また集団の指導においては組織の指導と交わりの指導を区別していた。そして、これらの
指導が最終的に統合することを目指して民主的人格形成の指導が行なわれるべきとした。
石橋は生活上に現れる問題は民主的な自治的活動を通して正しく解決できると確信して
いたのに対し、城丸は自治的活動の指導を適用する範囲を慎重に限定した。これは、戦前
の学校教育における思想の統制を顧み、思想・信条の自由を保障するためというのが大き
な理由であった。しかしながら自治的活動が適用される範囲では、一人ひとりの主観的欲
求をぶつけ合うことで、客観的価値を担った、すなわち正義といえる客観的要求が生成さ
れるとしていた36。っまり、石橋と同じように城丸は自治的活動ではやはり集団の意思は
統一されるものと考えていたといえる。
(3)竹内常一 一一個人的なことからの自治的活動ヘー
竹内も城丸と同じく生活指導論の立場から自治的活動を考察している研究者である。竹
内の教育論は 1980年代後半から大きく転回した。本論では転回後の 1980年代後半から
1990年代前半までの竹内の自治的活動論の到達点に焦点を当てる。
竹内は自身の自治的活動論を転回させた直接の契機を二点示している。一点日は教師か
らの情報から間接的に子どものことを考えることへ不安を感じて国内留学をし、直接子ど
もと向き合ったこと37、二点目は、大西忠治との集団づくりの再構築をめぐっての切磋琢
磨し、大西の死後にその構想を引き受けたこと38である。間接的には、1990年に発効した
子どもの権利条約 (日本の批准は1994年)が影響している。竹内の教育論にあった人権論
がより意識されるようになったといえる。
これらの影響による彼の教育論での新しい特徴は、教科学習における「知」の形成を民
主的人格形成のための子どもの教育自治という観点から積極的に論じるようになったこと
である。この問題意識が端的に現れているのが次の記述である。
教師は、子どもたちの要求を組織して、文化的活動と自治的活動を組織してきたこれま
での実践的伝統をさらに発展させて、子どもたちとともに、生活と学習の民主的共同化
に取り組み、´既存の生活と学習の共同化の枠組みである学校・学級を問いかえしていく
ことを課題としなければならない39。
このような転回は生活指導の捉え方にも現れており、次のように論じられている。
今日の生活指導は、①一人一人の子どもの個人的な事態そのものに深くかかわり、彼ら
の人格的な自立を促しつつ、それを介して集団への参加と連帯を引き出していく個人指
導とt②集団そのものを直接の指導の対象として、集団の民主性・文化性を発展させ、
それを介して二人一人の子どもの社会的・人格的な自立を促していく集団指導を統一的
に展開することを強く求められている。そして、③個人指導と集団指導とを媒介するも
のとしての第一次集団とはどのようなものかということが重要な研究課題となっている40。
では、自治的活動に関する論述の変化はどこにあっただろう力、顕著な変化を2点あげ
る。一点日は、集団づくりにおいて子どもの個性的な成長に着目する重要性をより強調し
17
ていることである。このことは次のような論述から確認することができる:
集団づくりはその個人指導ならびに個別的接近において、ひとりひとりの子どもに、自
分と「わたし」の関係を問い、いまある自分をのりこえていく「わたし」の確立を要求
していかねばならない。こうした取り組みを基礎にしたとき、はじめて自由と正義を統
一的に追求する核としての個人的自覚も成立してくるのである41。
このような強調は、個人の感情を自治的活動の指導の流れに位置づけたことからも読み
取れる。例えば、集団指導を展開するにあたって「生きることのすばらしさ、おもしろさ」
から出発することを論ずる記述がある42。指導法の記述でも、子どもの欲求や要求を組織
化して行動・行為させることを自治的活動の指導のサイクルとしてきたこれまでとは異な
り、子どもの「認識・感情→欲求・要求→行動・行為→認識 0感情」(傍点は筆者による)
のサイクルにそつた「評価→話し合い→指示→話し合い→評価」という指導サイクルによ
って指導することを求めており、個人の感情や思いを重視することが明確に表れている43。
第一次集団の機能を重要視することや私的グループの指導から自治的活動の展開を構想す
るようになったこと44、民主的リー ダーだけでなく同時に民主的フォロアーを育てる必要
性を強調したこと45も同じ文脈で捉えることができる。
二点目は、子どもの自治的活動の保障は子どもの権利保障の問題であると明確にしたこ
とと、その自治的活動の過程には共同が必要不可欠であることを打ち出したことである。
前者に関しては次のような記述がある。
集団づくりは、子どもが、意見表明権、精神的自由への権利にもとづいて、集団の内外
の力関係のなかに埋め込まれている諸問題を知のレベルに引き出し、対話・討論・討議
をつうじてそれらを解決していく民主的な自治のちからをつくりだしていくことを課題
とする46。
子どもが有する権利のための自治的活動の過程になぜ共同が必要とされるのか。それは
社会的葛藤が社会や集団の問題としてではなく、個人の問題として現れる、もしくは個人
の問題として認知されやりすごされるためである。そのため、「情緒的な結びつきを基礎に
して、プライベート・ トラブルを意識化しつつ、それをコミュニナル・マター (共同の課
題)として、またパブリック・イッシューとして組織していくこと47」が必要とされる。
そして、子どもたちが持ちこんでくるさまざまな問題を班の問題として取り上げ、子ども
たちと共にそれらをどのように意識化していくか、そのなかでどのようなものの見方、感
じ方、考え方を練り上げ、どのような集団的行動を起こしていったらいいか考えあうこと
が必要となってくる48」としている。
とはいえ、それは同等同質の世界を目ざすものではなく、異質・平等の関係に成り立つ
世界でなければならない。すなわち「多様性と多元性の相互認知と相互尊重を基本とする
新しい普遍主義を追求する49」ものでなくてはならないとしている。
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(4)公共性の視点からの自治的活動論の展開 ―石橋・城丸・竹内の自治的活動論よリー
本節1項から3項で追った自治的活動論の展開を本論文の公共性の視点、すなわち「他
者の生/生命・身体に関わることとして共通の問題に関心を持ち、その問題解決に向けて
多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合い、よりよい解決法を合意するために語り続
けること」を可能とする公共空間づくりの視点からまとめると、以下のようになる。
まず、石橋は生活上の問題に対し、自治的活動の原則に従い弁証法的に到達できるはず
の真実・正しさを追求するよう指導した。子ども一人ひとりが抱える問題が本人の努力や
やる気といった心情的な問題として捉えるのではなく、常に社会の制度や構造にせまる視
点を有していたことは他者の問題を共通の問題として捉える端緒があったと評価できる。
しかしながら一方で、石橋の論ずる自治的集団とは、集団内で共有可能と目される真実 。
正しさを追求する集団であった。このような集団では価値の同質が求められる恐れがあり、
「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間が石橋の追求する自治的活動
にあったとは評価できない。
次に城丸は、教科外教育における指導を組織的・集団的活動の指導と非組織的・個人的
行動の指導とに分離し、自治的活動の範囲においては集団の客観的要求に到達するよう求
めた。それは個人の思想・信条の自由を保障するという目的のためであった。このように
区別したことにより、城丸の自治的活動論は一見、石橋の共同体主義的な自治的活動より
も差異を保障しているようにも見える。しかしながら自治的活動では要求を正義と目され
る客観的なものに練り上げることを目標にしており、この点では石橋と同じように弁証法
的な考えに基づいているといえる。
では竹内はどうであろう力Ъ竹内は個人の価値観や感情、加えて集団の情緒的な結びつ
きといった非組織的部分を基礎として自治的活動を進めていく必要性を示した。ただしそ
れは石橋の実践のように生活上の問題解決に向けて集団の統一意思をつくることを最終的
な目標としておいているわけではない。竹内は生活において解決すべき問題があるという
ことを共同で認識することに重きをおく。現在の生活における個々人の解釈の仕方を理解
しあうということに重点をおくわけである。だから自治的活動においても石橋や城丸のよ
うに正しさや真実に向けて統一することは目指されていない。それは統一ではなく合意す
る事項なのである。このことは集団に対し個人が不同意することがありうることを示して
おり、またそれが保障できる「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間
をつくっていぐことが今日ますます求められている。
3.教科指導における自治的活動論の追求
自治的活動の追求が行なわれているのは教科外活動においてだけではない。教科指導に
おいて「生きかた」の指導も重ね合わせて行なわれるべきだとする考え方は生活指導論研
究の草創期からあった。生活指導論を教育学の一分野として確立したと評価される宮坂哲
文は教科指導における「生きかた」の指導、すなわち生活指導について次のように述べて
いる。
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われわれは、生活指導は教科外の領域のみでおこなわれる教育活動だとする考えかたと、
まずはつきり縁を切っておかねばならない。・・…。(中略)。… か¨れらの個人的な生活現
実とかかわりをもたせ、それへの深い配慮において学習を進めていくところに、教科に
おける年活指導が生れる50。
個人的・主体的な問題状況の基底の上に、客観的理性的な学習が展開されていることに
もなるのであって、ここには生活指導と教科指導とが不可分離的に結合しているともい
えるわけである51。
このように宮坂は学習内容と生活指導の結合の追求をしていたけれども、この問題関心
は後継の研究者たちによる教科指導における自治的活動論の追求にもつながっていく。教
科指導における自治的活動論の追求とは、授業での子どもたち自身による組織の管理と指
導の追求と言い換えることができる。すなわち、子どもたちが参加する授業の空間をいか
に子どもたち自身の手でつくりあげ発展させていくように教師は指導していけばよいのか
ということである。この追求は主に学習集団論の追求と関わって行なわれた。
そもそも学習集団論の追求は、日本における学級という集団の特性を考察していく学級
論の追求から派生したものといえる。ただし学習集団論の追求がそのまま授業における組
織の管理と指導の追求であると結論づけることはできない。学習集団論の定義や授業にお
ける組織の管理と指導の追求の位置づけは各論者で大きく異なっているからだ。例として、
最も早い段階で学習集団論の追求の必要性に着日した大西忠治は授業での組織の管理と指
導の追求と授業外での組織の管理と指導の追求を次のように意識的に区別している。
教科授業課程では、その教科の科学的な内容が要求する学習集団の組織・行動形態が
あるはずだと思うのです。それは学級つくりに支えられ、そこで生徒の学んだ諸経験に
うらうちされたものではあろうと思われるのですが、だからといってそれでもってとり
かえることのできるという種類のものではないと思うからです。学習集団にも学級つく
りとは相対的には独立した側面をもつ学習集団の指導と管理の問題があるとわたしは考
えているからです52。
この区別に対して岩垣撮は、教科内容と指導過程から学習集団の問題を導こうとしてい
るとして大きく評価しているけれども、学習集団概念を成立させる根拠に教科内容の科学
性を設定する大西の考え方に対して疑問符を付け真理観から考察している。それによると
大西の学習集団概念は、真理反映説と真理合意説が統一された「真理とは、社会共同的な
合意を条件とした反映である」という真理観に立ってこそ導き出せるものである53。
さて、大西は自身が授業での子どもたち自身による組織の管理と指導の追求と授業外で
の組織の管理と指導の追求を意識的に区別していたのに対し、その区別をしていないもの
として吉本均の学習集団論を批判している。それでは1970年代に吉本はどのような真理観
に立ち学習集団論を展開したのであろうか。それは公共性の観点から検討するとどのよう
な到達点及び課題を見いだせるのであろうか。これらの検討は本論の第3章に譲り、ここ
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では教科教育でも組織の管理と指導を追求していく必要性、つまり授業における自治的活
動の必要性が認められてきたことを確認するに留めておく。
4.学校教育における自治的活動論の展開と本論文の視点
本章2節4項で確認したように、自治的活動論は戦後から現代にかけて、①真実・正し
さの弁証法的追求から集団の共通事項に関する合意の追求へ、②生活の一元的把握に立つ
自治的活動論から自治的活動の範囲の吟味を経て集団の非組織的部分 (構成員個人の認
識・感情)を基礎とした自治的活動へと変化してきた。このような変化を受けて、自治的
活動は集団の差異により目を向けていくことが要求されているといえよう。
｀
教科指導における自治的活動の追求も、本章3節で確認したように、学習集団研究とし
てこれまで追求されてきている。また、それは単に集団の組織としての管理と指導だけに
関わる問題ではなく、教科指導で追求される真理観 (教科指導を真理の反映したものと捉
えるか、真理を合意するものと捉えるか、など)とも接続していることが確認された。
以上のように、学校教育での自治的活動論の潮流としては、教科外指導/教科指導に関
わらず、真実・正しさの追求から集団の差異に目を向けた合意形成へ、と進んでいる。こ
のことは、自治的活動において「他者の生/生命・身体に関わることとして共通の問題に
関心を持ち、その問題解決に向けて多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合い、より
よい解決法を合意するために語り続ける関係性」である公共性が保障される空間・活動づ
くりが一層自党的に追求されるべき課題であることを示している。前章で述べたとおり、
本論文では特に「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」ことのできる空間を学
校に実現するための教育実践やそれを支える教員の成長と教員間の協働のあり方について、
次章以降焦点を当てていく。
1城丸章夫「解説」石橋勝治『自治・自主教育の開拓―戦前編¬』石橋勝治著作集第一巻、
あゆみ出版、1984年、362頁。
2情緒的な自治的活動論と訓練的な自治的活動論の区別に対して、折出は「子どもたちの
内心への教育的作用に力点をおくがゆえに、社会的実践者としての子ども集団の自己・
他者の形成作用=教育力についての科学が確立されず、集団的組織的活動の技量の客観
的な獲得過程も見通しがたいことを見抜きぎこれを越えようとした」と評価している。
(折出健二「教えと学びのダイアロー グとしての生活指導」竹内常一『共同・自治論』
竹内常一 教育のしごと第5巻、青木書店、1995年、430‐457頁。)
3石橋勝治『学級経営の方法』新日本教育社、1950年(『民主主義と自治の学級・学校経営』
石橋勝治著作集第四巻、あゆみ出版、1984年、36頁)。
4同上 (同上、80頁)。
5石橋勝治「四谷第六の学校経営の改革と民主化の促進」『戦前戦後を貫く民主教育実践の
足跡』日本標準、1972年(『民主主義と自治の学級・学校経営』上掲、242頁)。
6石橋勝治『子ども自治会の指導』(『生活・学習一体の自治会指導』石橋勝治著作集第五
巻、あゆみ出版、1984年、105頁。
7石橋勝治『学級経営の方法』上掲 (『民主主義と自治の学級・学校経営』上掲、46-48頁)。
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8同上 (同上、191-192頁)。
9石橋は校内の自治組織と校外の子ども組織を一本化 しようと試みたことがあるけれども、
うまくいかず、学級/学校/地域それぞれの組織は分離したほうがよいという結論に至
っている。しかしながら、それぞれの連携あるいは交流を断絶するものではもちろんな
い (石橋勝治『子ども自治会の指導』上掲 (上掲、20-24頁))。
19田代高章「戦後初期における『自治』観の検討一石橋勝治の実践を手がかりに一」日本
教育方法学会紀要『教育方法学研究』第22巻、1997年、 97-104頁。11これらの記述は以下から散見して確認できる。同上、48頁、122頁、143頁、146頁。
12石橋勝治『子ども自治会の指導』上掲 (上掲、105頁)より作成。13城丸章夫「生活指導の目的」全生研編『学級集団づくり入門 第二版』明治図書、1971
年 (『生活指導と人格形成』城丸章夫著作集第3巻、青木書店、1992年、81頁。
14同上 (同上、82頁)。
15城丸章夫「教科外諸活動の教育的位置と展望」『講座・日本の教育』第六巻、新日本出
版社、1976年5月(『生活指導と自治活動』城丸章夫著作集第4巻、青木書店、1992年、
69-76:頁)。
16城丸章夫「生活指導入門」(原題「やさしい教育学 29～34」)『子どもと教育』1977年
10月～1978年3月 (『生活指導と自治活動』上掲、32頁)。
17同上。
18城丸章夫「要求と指導」『生活指導』第113号、1968年3月 (『生活指導と人格形成』上
掲、167頁)。
19同上 (同上、168頁)。
20同上 (同上、169頁)。
21城丸章夫「教科外諸活動の教育的位置と展望」上掲 (上掲、103頁)。
22城丸章夫「民主的人間像」(原題「民主主義的教養について」)『現代教育科学』第95号、
1965年(『生活指導と人格形成』上掲、145-146頁)。
23城丸章夫「教師が原案提出をすることについて」『生活指導』第 155号、1971年6月(『生
活指導と自治活動』上掲、258頁)。
24城丸章夫『集団主義と教科外活動』明治図書、1962年(『集団主義と教科外活動』城丸
章夫著作集第5巻、青木書店、1992年、53-54頁)。
25同上、53頁。
26同上、54頁。
27城丸章夫「現代の学校の役割と民主主義」上掲 (上掲、179-181頁)。
28城丸章夫「生活指導入門」上掲 (『生活指導と自治活動』上掲、28頁)。
29城丸章夫『現代日本教育論』国土社、1959年(『現代日本教育論』城丸章夫著作集第1
巻、青木書店、1992年、161-163頁)。
30城丸章夫「教科外諸活動の教育的位置と展望」上掲 (上掲、86-88頁)。31城丸章夫「生活綴方と生活指導」『教育』第341号、1977年(『生活指導と人格形成』上
掲、218頁)。 城丸章夫「生活指導入門」上掲 (上掲、52頁)。
32城丸章夫「生活綴方と生活指導」上掲 (上掲、230頁)。
33城丸章夫「教科外諸活動の教育的位置と展望」上掲 (上掲、75頁)。
34城丸章夫「生活綴方と生活指導」上掲 (上掲、232頁)。
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35城丸章夫「生活指導の思想と構造」季刊『教育法』第32号、1979年7月 (『生活指導と
自治活動』上掲、66-67頁)。
36城丸章夫「要求と指導」上掲 (上掲、166‐168頁)。
37竹内常一『子ども・青年論』竹内常一 教育のしごと第4巻、青木書店、1995年、?一
?頁。
38竹内常一『共同・自治論』上掲、?―x?頁。39竹内常一「生活指導の目的と方法」全生研常任委員会編『新版 学級集団づくり入門 小
学校編』明治図書、1990年、36頁。
40竹内常一「生活指導とはなにか」(原題「生活指導」)『新教育学事典』第4巻、第一法
規、1989年(『共同・自治論』上掲、11頁。)
41竹内常一「社会的正義の追求 (原題「全生研第二三回大会基調提案 今こそ、学校と地
域を通して社会的正義を追求する子どもを育てよう」)『生活指導』第288号、1981年8
月 (『子ども・青年論』上掲、139頁)。
42竹内常一「地域と学校をつらぬく生活指導の原則」(原題「全生研第二七回大会基調提
案 地域と学校をつらぬく生活指導の原則を明らかにしよう」)『生活指導』第344号、
1985年8月、12-31頁(『共同・自治論』上掲、36-38頁)。
43竹内常一『10代との対話 学校ってなあに』青木書店、1994年、156頁。44同上、97-99頁b
45竹内常一「リー ダーシップとフォロアーシップ」『生活指導』第413号、1990年5月(『共
同・自治論』上掲、297-311頁)。
46竹内常一『学校の条件 学校を参加と学習と自治の場に』青木書店、1994年、234頁。47竹内常一『10代との対話 学校ってなあに』上掲、105頁。48同上。
49同上、111頁。
50宮坂哲文「生活指導の本質」『生活指導の本質』明治図書、1956年(『宮坂哲文著作集I』
明治図書、1975年、112頁)。
51同上 (同上、114頁)。
52大西忠治『学習集団研究』1976年8月号 (『授業と学習集団の指導技術』大西忠治「教
育技術」著作集第7巻、明治図書、｀1991年、77頁)。
53岩垣撮「大西忠治の『学習集団』の検討」『千葉大学教育学部研究紀要 第1部』第41
巻、1993年、97-98頁。
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第二章 教室づくり実践の構成における自治的活動と公共性
1.本章の目的
日本の教師にとつて、教室内でどのように物を配置・掲示するのか、すなわちどのよう
な教室をつくるかということは諸外国の教師と比較して非常に関心の高い事柄である1。
そして教室環境への着目自体は教育方法学にとっても珍しいことではない。例えば、ジョ
ン・デューイ (■hn Dewey)やマリア・モンテッソーリ (血ria hntessori)、セレスタン 0
フレネ (Celestin Freinet)などは学校教育におけるカリキュラムや教育方法を革新して
いくには教室空間のあり方やそこに置かれる物とその配置が重要であることを指摘してき
た2.
しかしながら、教室環境の理論的研究は教師の期待に応えるためには未成熟である。そ
の証左の一つとして、「教室環境」という語が未だ論者によつて語義が異なっている不安定
な語であることがあげられよう。近年、尾木和英が教室環境の要素について、「言語環境(教
師の言語生活、子どもの言語活動、掲示物)」・「学習環境 (学習班の組織、採光、換気、温
度、机の配置など)」・「活動環境 (班・係の構成、掲示・展示物、整理・整頓など)と分類
している3。 しかしながら、この分類は、例えば「掲示物」が「言語環境」と「活動環境」
の2領域に属していたり、1つの領域に人的環境と物的環境が混在していたりするように、
さらに整理する余地があるように思われる。本章では、このような混乱を避けるために、
「掲示ρ展示物など物の配置による教室環境整備の活動」を示す語として「教室づくり」
を使用する。
一般に、人々は教室づくりのような物の配置による室内の環境整備活動を、居住する住
宅内のインテリア・コーディネートとして行っている。住宅の設備や建築様式などは住ん
でいる土地の特徴や歴史的特徴によって異なる文化を示すことは周知の通りである。それ
に加えて、日本では戦後から洋風住宅化が進んだことから、近年ではインテリア・コーデ
ィネートが各家庭の文化を表すとして重要視されるようになった。例えば、室内にどのよ
うな物をどのように配置するのかについて、家族のライフスタイルをあらかじめ考慮する
ことが当然のこととして求められるようになっている4。 インテリア・コーディネートと
ライフスタイルの考慮が各家庭の文化をどのように形成するのか踏み込んでみると、まず
現在の日本にある住宅の多くは公室 (リビング・台所・風呂場・洗面所など)と私室に区
別される。私室はその部屋を主に使う人物のライフスタイルによって物の配置が決定され
る。それに対して、公室と位置づけられるリビングなどの部屋では家族のライフスタイル
が共存できるように話し合いながらコーディネートすることが求められている5。
城丸は広義の文化の特質として、①「人間の精神の産物ならびにその産出過程」であり、
②「人間相互の交わりにあたっての、精神的交流の媒体となること」の2点をあげた6。
城丸の定義に沿って公室のインテリア・コーディネートを考えると、①快適に生活する事
を目的として物の配置を決めようとしている点で、人間の精神の産物を産出しようとして
いるし、②住む人それぞれのライフスタイル等を考慮し、共に過ごす空間をつくろうとし
ている点で、「精神的交流の媒体となること」が目指されているといえる。つまり、公室の
インテリア・コーディネートは家族内での文化をつくりだそうとする活動といえる。
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翻って、教室づくりを検討する。教室空間は一般住宅の公室より圧倒的に多くの人数の
子どもたちが利用する。そのため、教室は一人ひとりの子どもが既に背負っている文化や
価値観が潜在的にせめぎ合っており、調整することが必要な公室といえる。そのような教
室空間の調整・整備を自治的活動として子どもたちに取り組ませるならば、家庭のインテ
リア・コーディネートのように、子どもたちは自分たちの価値観等の相違による潜在的な
せめぎ合いに意見の交流を通じて向き合っていかねばならない。この点において、教室づ
くり論を検討することは、学校教育における自治的活動に対して「多様な態度・考え方・
行動の可能性を認め合う」公共空間を実現するという視点で考察することを目的とする本
章にふさわしい対象であるといえる。
本章の目的は次の2点である。第一に、自治的活動を見出せる教室づくり論を整理し、
その到達点と課題を明確にすることである。これまで「自治的活動」という語を用いて教
室づくりが取り上げられることはなかったけれども、いくつかの先行研究では、教室づく
りを「子どもの主体性」を内包し、促進するものとして扱っている。よって本章では、整
理する先行研究の対象分野を生活指導研究に限定した上で、「子どもの主体性」に着日した
教室づくり論を整理する7。 第二に、博物館教育の分野で展示開発研究をしているアイリ
ーン・フーパーグリー ンヒルの知見を検討し、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め
合う」公共空間の実現のための条件を明らかにする。その上で、教育実践上で取り入れら
れている新たな教室づくりの試みを検討し今後の教室づくり論の発展の可能性を考察した
い。
2 教室づくりと自治的活動
本節では、城丸章夫、佐古田好一、家本芳郎の教室づくり論を取り上げる。
城丸は一章で述べたように集団づくりの実践と理論の追求を通して自治的活動論の発展
を担ってきた。教科外教育としての文化活動論への言及も豊富である8。 しかし城丸は教
室づくりそのものを文化活動としてまとめた論述はしていない。これは、教室が学習空間
であり、生活空間であるといった複数の機能を充足した空間でなければならないことによ
るだろう。城丸は文化活動で追求されるべき文化とは上述の広義の文化ではなく、狭義の
文化でなければならないとした。狭義の文化とは、①精神的産物ないしその創出過程、②
人々の精神的交流の媒介、という条件に加え、③実生活から相対的に独立して追求される
ものとした9。 狭義の文化と照らし合わせるならば、教室づくりは学校生活から相対的に
独立することは難しく、また様々な機能を総合させた空間づくりであるため、城丸によつ
て文化活動として論じられることがなかったと考えられる。このような状況で、城丸が教
室に物を配置することで教育効果をあげるものと言及したのが壁新聞であるも壁新聞への
城丸の言及は自治的活動論としてではなく、あくまで文化活動論としてのものである。そ
うではあるが、城丸は子どもたちが壁新聞を作り読みあうことが自治的活動の下支えにな
ると考えていた (詳しくは本節第一項で後述する)。
佐古田好一は同和教育の発展に寄与してきた人物である。「教室環境づくり」という語を
用いて特に学力保障に寄与する教室づくりを提唱した。だが同時に、生活綴方教育にも研
究基盤を持つ佐古田は、子どもの主体性に配慮した「教室環境づくり」を達成しようとし
ていた。教室づくりを別個の自治的活動や文化活動の生産物を教室に展示するものと捉え
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ていた城丸とは異なり、佐古田はあえて学習空間としての機能に重点をおいて教室づくり
することについて論じていることに特徴がある。
家本芳郎は、公立小学校や中学校で約30年教職生活を営んだ後、生活指導の研究者とな
った人物である。彼の研究関心から「主体的」という語を用いるとき、それは子どもの自
治能力を視野に入れたものとしてみなすことができる。家本の教室づくり論の特徴は、子
どもの生活空間としての教室づくりを重要視していること、子どもの自治的活動による教
室づくりの指導法を段階的にまとめていることである。
以上の三者の教室づくり論を整理することによって、自治的活動の視点での教室づくり
論のこれまでの到達点と、さらに自治的活動として「多様な態度・考え方・行動の可能性
を認め合う」公共空間をつくるという視点から課題となる点を導き出していく。
なお先行研究としては他に、尾木和英が現代における教室づくりと子どもの主体性に言
及している。しかしながら、単に「子供が主体的に環境づくりに取り組むようになること
を促す」としただけであり、その内実がどのようなものであるかを知る手がかりは一切な
い10ので検討から除外する。
(1)教室環境への問題提起一城丸章夫の言及 (1960年代)
上述したように、城丸が直接的に教室空間全体を対象とした教室づくりについて言及し
ている文献は極めて少ない。その内容は、教師が教室づくりをある種の慣習に従い、無意
図的・無秩序的に行っていることを鋭く批判したものとなっている。
例えば城丸はt教室づくりに関して、「いったい何のためにやっているのか、もう一度反
省してみる必要が十分にあるように思われる11」と指摘している。「環境は子どもに呼び
かけるものであるし、呼びかけるように作られねばならない」ものであるのに、「はり出し
た画は、子どもに何を呼びかけているのか」と城丸は間う12。また「装飾にしては、あま
りにも美的感覚に乏しく、教科学習に利用するものならば、他の時間にはない方がよかろ
う。」とし、「まことに不思議な部屋づくりであるのだが、ゴテゴテはりさえすれば熱心な
教師であるかのように考えている教育界の迷信がこうさせている」とこきおろす13。
残念ながら、この指摘以後、教室全体を対象とした言及は、教室環境整備の重要さを説
くと同時に、子どもへの要求を物の形で子どもたちに示す重要さについて触れる程度に留
まっている14。これは上述したように、教室空間の使用を様々な文化・管理活動の集合体
と城丸が捉えていたためであろう。城丸がまとまった教室づくり論を残していないのは残
念であるけれども、ここでは教室づくりの一部として解釈できる壁新聞に関する言及を検
討する。壁新聞利用の提起は、それまで無意図的・無秩序的で顧みられることのなかった
教室掲示を教育的意図のもと捉えなおそうとする晴矢であると考えるためである。
そもそも城丸は壁新聞を文化活動として取り上げている6文化活動とは、城丸によると
次のように定義される。
子どもたちが、仲よくする機会・場所・方法などを与えるものが、子どものさまざま
な文化活動である。しかし、機会・場所・方法を与えるだけでは、不十分である。仲よ
くするとはどんなことか。仲間の値うちはどこにあるか。こういうことを考える機会・
場所・方法でなければならない。仲間への願いを育てる活動でなければならない15。
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このような文化活動の具体的実践の一つとして、城丸はリー フレット式の新聞と壁新聞
を取り上げた。まず、城丸は新聞の任務について次のように述べる。
新聞の任務は、学級の組織者であるということでなければならない。つまり、一人一
人の欲求を「声」をもった欲求に転化させ、その声をとおして子どもとの結びっきを強
めていくこと、これが第一の任務なのである。大切なことはニュースではなく、お互い
の共同の欲求や思考の場を提供することである。共同に問題としなければならないこと
がらがニュース性を新聞にあたえるのであって、ニュース性はいわば副産物なのである16。
このように城丸は新聞の任務について述べ、次に壁新聞の意義と役割を検討する。しか
しリー フレット式新聞が日本の教育実践を用いて検討されたのに対して、壁新聞の検討は
日本の具体的な教育実践ではなく、他国の実践を紹介しながらその活用可能性について理
論的に検討されるに留まっている17.
その検討によると、壁新聞の短所とは「理由を深く検討したり、多数の人が意見を述ベ
たりすることは困難18」なことにある。けれども「壁新聞は制作が簡易であり、集まって
読むのに都合がよいので、子どもの刻々の動きに応じてつくりかえ、大衆に訴えをおこし、
経験を交流させ、集団としての約束や批判を確認するのに有効に使える19」としている。
具体的な壁新聞の使い方については以下のように述べている。
壁新聞の出発点は、級友に対する最も素朴な子どもの訴えである。ラク書きをしてい
るうちに、「お―い、みんなみてくれ」という子どもの叫びが生まれる。そこでラク書き
を消さずにおく。「猫の子を誰か貰ってくれませんか。」「岩本君は、野球のとき、すこし
ずるいと思います。」こうしたものでよいのである。だから最初は、背面黒板をそのまま
利用していけばよいのである。ただし、はじめから、批判的なことを書かせるよりも、
自分のことや自分の必要なことを書かせるようにつとめ、みんなで読み合う習慣をつけ
ていく。子どものなかま意識の成長につれて、書きあう範囲は広がっていくし、批判性
も強くなる。発展したら、専門の編集員を置き模造紙などの壁新聞にしてもよい。グル
ープで交代に編集させるのもおもしろい20。
新聞の任務として触れられていたように、新聞づくりという文化活動は「学級の組織者」
の活動として位置づけられている。このことから当然、壁新聞にも子どもが主体的に学校
生活を含めた生活全般を捉えなおす契機としての意義と役割を城丸が期待していたことが
分かる。また上述のように、壁新聞の利用によって学校における主体者同士として子ども
の仲間意識を成長させ、集団の相互批判性を獲得していくことが構想されていることから、
学級の自治的活動を下支えするもの、発展させていくものとして壁新聞の利用が構想され
ていたといえる。
このような自治的活動論につながる城丸の壁新聞に関わる論述は、「大切なことはニュー
スではなく、お互いの共同の欲求や思考の場を提供すること」、「壁新聞の出発点は、級友
に対する最も素朴な子どもの訴え」とあり、子どもの思いを制限せずに出させようとして
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いる点で、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくろうと意識し
たものといえる。さらに、壁新聞づくりの初期段階は学級内の不特定多数の子どもたちに
よるラク書きから始まってよいものとされており、ある程度書かれている内容に子どもた
ちが集団で反応するようになってから本格的な壁新聞づくりが構想されている。この点は
城丸が言語能力の差に囚われずに学級の子どもたち全員の本当に些細な関心が取り扱われ
るよう配慮しているものといえる。ラク書きから壁新聞を始めることで、単に言語の交流
があればよいという段階からさらに踏み込んで、言語能力の差によつて壁新聞で取り扱わ
れる題材や発信する機会の不平等を生じさせないようにすることができる。つまり、ラク
書きから壁新聞を始めることによって、子ども一人ひとりが声をあげやすくなっており、
この点でも「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくろうと意識
されたものとして評価できる。
(2)学級づくりを基盤とした教室づくり¨一佐古田好一の言及 (1970年代)
前項の冒頭で示したように城丸は教師が何も考えずに教室づくりを行なつていると批判
していた。佐古田はそうではなく、教師が意図的に教室づくりを行なつていることを評価
し、さらに歩を進めようとする。
教師の人がら、教育方針などが教室環境に対する考え方や方法の上に表れるのは当然の
ことである。また、教師の特徴や持ち味が最高度に発揮されるのはよいことである。
しかし、いうまでもなく、教室は教師だけのものではない。子どもは来客ではない。
だから、子どもたちが受け身の形で、与えられたお膳立ての中に埋まつているとしたら、
それはけっして好ましい状態とはいえない。たとえ、どのようにみごとに整った環境で
あろうと、そうである21。
このように佐古田は子どもが教師の用意した部屋に招かれる客の状態におかれていると
し、子どもたちが教室づくりに参加することがほとんどないことを批判する。佐古田の教
室づくり論の基礎となつているのはまず、教室の捉え方を「教師が教える室」ではなく、
「子どもが生活し、学習する室」と転換させることである22。それには教室づくりで最重
要視することを「学びやすいこと」とし、加えて「子どもたちの主体的な学習活動をねら
いとして、教室の在り方を考えなければならない」とする23。そして、この考え方に立つ
ならば、「教室は、教師が与える形で『経営』するのでなく、子どもとともに創造する『教
室づくり』という方向で機能を発揮すべき24」と述べた。それは教師の指示に従わせ教室
づくりを行うことではない。それでは「教室環境が子どもたちのものになっているとはい
えない25」のである。
佐古田は目指す教室環境の特徴を3点述べている。第一に「子どもたちの意図が盛り込
まれ、創意が生かされている」こと、第二に「目的に向かっての労作のあとが見られる」
こと、第二に「泥くさいかもしれないけれども、生き生きしている」ことである26。そし
てこのような特徴を備えた実践を次のようにあげ評価している。
C先生は、学年のはじめ、勉強の心がけなどを説教するかわりに、子どもといっしょ
28
に教科書のページをくりながら「勉強することがら」の概観をする。それから、教科ご
とに、どういう施設をしておけば学習に役立つかを話し合うしたとえば、社会科では日
本の国土を勉強するのだから大事なことをきちんとまとめて頭に入れるため、日本の大
きな自地図をみんなで作っておいて、学習のつどかきこんでいったらどうだろう、とい
うようなことである。もちろん、先生からの提案の方が多くなるが、子どもたちは仕事
の目的、進め方、活用のし方などをよく理解して事にあたっていく。学年のはじめにヾ
基本的な少数の施設についてとりきめたあとは、月や週の学習予定表にもとづいて、学
級会などで話し合いをおこない、子どもたちの創意や希望を生かしながら、共同で教室
づくりの仕事を進めていく。知らぬ間に教師の手で作られ、いつの間にか教室に持ちこ
まれるということではないのだ。作品の掲示ひとつでも、グループ交代でそれを担当し、
教師の指導意図に沿うように展示の方法をくふうするというやり方である。
つまり、「教室づくり」を教師と子どもとの共同の創造活動と考え、子どもたちがおた
がいの学習を高めるために、積極的主体的に活動してこそ、生きてはたらく環境が生ま
れてくるのである27.
佐古田はこのように子どもと共に教室をつくっていくことを基盤として打ち出したのち、
子どもの学習効率を上げるために、「衛生的・健康的であること」・「目的がはっきりして、
役立つものであること」・「動的 0発展的であること」・「美的であること」を教室づくりの
条件としてあげている28。っまり、佐古田の教室づくり論で核となるのは、学習効率を高
めるための教室づくりに対して、子どもたちが積極的・主体的に活動することである。現
在、日本の学校教育では、教室を授業内容と関連させる試みはますます広がっている。し
かしながら、どのような内容の掲示物等を利用しながら教室をつくっていくのかというこ
とを子どもと共に決定していくような取り組みは未だ少ないと言わざるをえず29、佐古田
の教室づくり論から学ぶべきことは多い。
佐古田は教室づくりを個々の文化・管理活動の結果を集めて展示していくものではなく、
子どもの主体性を育てる過程として捉えている。先に述べたように佐古田は同和教育に力
を注いだ教師である。同和教育では子どもの権利保障と共に学力保障も重要な課題となっ
ており、そのことが学習環境に重きを置いた教室づくり論を形成する要因となったのであ
ろう。
だが佐古田の教室づくり論の基盤にあるのはそれだけではない。最も重要とされている
子どもとの共同創造という考え方には、子どもたちの話し合いや活動を基に学級をつくろ
うとする学級づくりの思想が息づいている。さらにそれを支える生活綴方教育の思想も認
められる。子どもの要求を汲み上げ、活動に活かそうとする考え方にそれは認められる。
このように見てくると佐古田の教室づくり論は単なる学力保障ではなく学習権の保障と
いう観点から生まれてきているといえる。つまり、子どもは教師に学力をつけてもらう客
体ではなく教室環境も含めて自分たちの学習へ積極的・主体的に関わる権利を有する主体
として佐古田は捉えている。
教室づくりの実践で子どもを主体と認め、子どもが教室をつくる権利を持っていると承
認することで、教室づくりは文化・管理活動の生産物をただ展示するだけのものではなく
なった。つまり子どもを教室づくりの主体として認め、参加を保障することで、教室の環
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境整備活動は他の自治的活動を活発にするための従属的な一要素という位置から、自治的
活動として独立した教育的目的をねらうことができる活動へと引き上げることとなった。
そして、教室づくりで子どもの主体性と権利を認めることは、学級の子どもたちの多様
性を認める基盤となる。例えば先にあげた自地図利用法を話し合う実践のように、それを
どのように用いて学習の役に立たせるかという観点を共通の問題として、子どもたちは自
分たちの考えることをそれぞれ述べていくことが求められる。子どもたちの教室づくリヘ
の発言権を認め、学級で話し合いながら教室づくりをしていくことで、教室づくりにおい
て「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくることができる。
(3)子どもの自主活動への移行段階一家本芳郎の言及 (1990年代～)
家本は教室を「教師が教育する場であると同時に、子どもたちが活動する場でもある30」
とまずおさえた上で、「これまでは、前者が強調されてきたが、今日、改めて、学校の主人
公である子どもたちの側からのとらえなおしがせまられている31」と述べる。
1990年代前後から学校建築の分野で過ごしやすい空間への配慮 (バリアフリー な設備の
他、子どもの背丈に合わせた図書館や使いやすく明るいトイレの設置など)や子どもの創
造性を引き出し活動を活発にすることを意識した設計 (オー プンスペースや多目的室の役
割の重視)がなされた。家本の指摘は学校建築の分野と同じように、教室装飾についても
子どもの視点から役割や意味づけを検討しようという風潮が一般的になってきたことを示
している。
さらに家本は、子どもたちにとっての教室とは単に授業の場であるだけでなく、プレイ
ルームや食堂、作業場、休憩室など様々な役割を持つ場であり、デートの場、仲間の巣、
遊びの舞台となるイメージ空間 (忍者屋敷やお化け屋敷)など子どもにとつて様々な意味
づけをされる空間であることを確認した上で教室づくりについて次のように述べる。
したがって、子どもたちが期待し、要求する生活の場としての教室にとらえなおし、
つくり変えなくてはならないだろう。それは子どもたちにとつて居心地のよい、勉強も
はかどる生活空間への転換であり、どの子どもにとつても、自分の思いを見だせる教室、
居場所のある教室をつくるということである。それはまた、教師が管理する空間から子
どもたちの生活空間への変換をはかる実践ともなろう32.
このように家本は教室に多くの役割があることや子どもたちによって多様な意味づけが
なされる空間であることをおさえた上で、教室が子どもたちにどって「子どもたちが期待
し、要求する生活の場」であることを明確にした。佐古田が教室空間の機能として学習空
間であることに絞って教室づくり論を展開したのに対して、なぜ家本は生活空間としての
機能まで重要視したのだろうか。この問いに対して、推測する手がかりとなるのは「子ど
もたちにとつて居心地のよい、勉強もはかどる生活空間への転換であり、どの子どもにと
っても、自分の思いを見だせる教室、居場所のある教室をつくる」(傍点は筆者による)と
いう言及である。佐古田は教室づくりに対して子どもの主体性を引き出そうとしたけれど
も、学習空間としての教室を追求するという前提があった。そのような前提があることで、
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学力が低かったり未だ学習に主体性を持ちきれないでいたりする子どもにとつては、疎外
感を抱かせる空間となる可能性がある。このような可能性を少しでも減じるために子ども
の教室に対する多様な意味づけを家本はそのまま掬い上げようとしたと考えられる。この
ように教室に対する子どもたちの多様な意味づけを掬い上げ、教室空間を多面的また多層
的に捉えることは、教室空間の一機能だけに着目して教室づくりをするよりも、「多様な態
度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくることが可能となるといえよう。
さて家本は、生活の場をつくる教室づくりは最終的には子どもたち自身の手によるべき
であると主張する。具体的には「子どもたち自身が自らの生育環境をデザインし、レイア
ウトできる力を育てなくてはならない33」というものである。この主張は、教室づくりを
通して、子どもたちが生活の場を自らつくりあげていく力、すなわち自治能力を伸ばそう
としたものと理解できる。家本は掲示・展示の技術について多く例を示しているけれども、
それらは全て子どもが身につけていくべき技術であると考えるべきであろう。
では、教室づくりを教師の管理から子どもの活動へと移行するにはどのようにしたらよ
いのだろうか。家本はこの筋道について段階的に述べている。最初の段階では、教師が日
常の美化活動や保守管理の活動を行う。どの壁面に何を装飾するのかという話し合いが行
われたとしても、それも教師主導で行われるものである。このような教師主導の段階から、
子どもが教師を手伝う段階、教師が子どもを手伝う段階へと徐々に権限を移行させていき、
最終的には子どもたちが自主活動によつて教室をつくる段階へと発展させる。これらの指
導の見通しが次のように描かれている。
はじめは、教師が掲示物を貼っているのをみていた子どもたちが、掲示物を貼る教師に
掲示物をわたすなどの手伝いをするようになり、つぎには、教師が手助けしてやりなが
ら子どもが掲示物を貼ることができるようにする。こうした過程を経て、子どもたちの
自主的活動が育つのである34。
では、子どもの自主的活動を具体的にはどのように育てるのであろうか。家本は教室装
飾の方針例を次のように示す。
教室装飾の方針例35
説明 きれいな教室のポイントは「四つの『せ』」です。
清掃 掃除がゆきとどいています。
清潔 よごれがなく、保健衛生にすぐれています。
整頓 ものが使いやすいように整理保全されています。
整備 ものが充分に整えられ備えられています。
日標 子どもたちの生活を育てる楽しい教室、それぞれの子どもにとつて居心地のよい教室
をつくります。
方針 1 子どもたちの意見を聞きながらすすめます。
2 子どもたちがとりくむようにします。係活動に美化係を組織し、プラットホーム
方式ですすめます。
方針例『きれいな教室をつくろう』
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3 四月は全員で分担してとりくみます。作業は次のようにすすめます。
a机0椅子の破損箇所を修繕します。
b 床・窓をみがきます。落書きを消します。破損箇所を修理します。
c どの壁面になにを掲示するか、話し合ってきめます。
d 壁面ごとに分担して掲示・装飾します。'
e 基本的な、実務に必要な掲示・装飾にとどめ、あとは活動の進展に合わせ
て補完し、完成していきます。
(以下、後略)
この方針例でも日標として「子どもたちの生活を育てる楽しい教室、それぞれの子ども
にとつて居心地のよい教室をつくります」とあり、方針として「1 子どもたちの意見を
聞きながらすすめます」「2 子どもたちがとりくむようにします」「e 基本的な、実務に
必要な掲示・装飾にとどめ、あとは活動の進展に合わせて補完し、完成していきます」と
示されており、子どもが活動に参加することが意識されている。しかしながら、「それぞれ
の子どもにとつて居心地のよい教室」をつくるためにどのような子ども集団をつくり、話
し合いを進めていけばよいのかという点については残念ながら触れられていない。この点
の理論化が今後の教室づくり論に求められているといえる。
(4)自治的活動における教室づくり実践の構成と今後の課題
以下では前項までの三者の教室づくり論を整理することによつて、自治的活動の視点か
ら教室づくり論のこれまでの到達点と、さらに自治的活動として「多様な態度 0考え方・
行動の可能性を認め合う」公共空間をつくるという視点から課題となる点を導き出してい
く。
まず、城丸は教室づくりが教育的意図を持たずに行われていた当時の現状を批判した。
そして、教室の一部利用ではあるものの、壁新聞という媒介を子どもの要求を交流・組織
する契機や基盤、すなわち自治的活動の契機や基盤となるものとして用いることを提案し
た。子どもの要求を交流・組織する媒介として意識するということは同時に公共空間をつ
くりだすことを意識したものと評価することができる。そしてそれは単に共通の問題に対
して意見を交わすというだけでなく、言語能力の差に囚われずに学級の子どもたち全員の
本当に些細な関心が取り扱われるよう配慮したかったのではないかと推測される。この点
に関しては単に言語の交流があればよいという段階からさらに踏み込んで、そのような場
における言語能力の差による不公平さが生じないよう機会の平等を意識したものとして評
価できるものであった。
次に、佐古田は教師と子どもが話し合いと作業を共にしながら教室づくりをすることを
提起した。特に教室の学習環境としての側面に着目しながら、学習における子どもの主体
性を尊重する必要性を述べている。学力保障と共に権利保障の必要性を述べたのである。
そして、教室づくりで子どもの主体性と権利を認めることは、子どもたちは自分たちの考
えることをそれぞれ述べていくことが求められることにつながる。子どもたちの教室づく
りへの自由な発言を認め、学級で話し合いながら教室づくりをしていくことで、教室づく
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りにおいて「多様な態度・考え方 0行動の可能性を認め合う」公共空間をつくることので
きる可能性が示されたといえる。
最後に、家本は、教室を単なる学習の場というだけでなく生活の場として捉え、生活す
る場を自らつくることのできるよう教育していく重要性を論じた。家本はどの子どもにと
っても教室を居場所と感じられることを重要視した。そのため、教室空間が複数の機能を
併せ持つていることに着日して子どもたちのさらに多様な教室への意味づけを掬い上げた
といえる。このことは一機能に着日して教室づくりするよりも、「多様な態度・考え方・行
動の可能性を認め合う」公共空間をつくる可能性が高いといえる。その上で家本は教室づ
くりの主導権を教師から子どもへ徐々に移す見通しをもつ必要性に言及した。これは、子
どもに主導権を移すこと、すなわち教室づくりを自治的活動へ発展させる筋道を描いたも
のであった。この筋道は公共空間をつくりだした後、その維持・発展を子どもたちに任せ、
子どもたち自身に公共空間を管理させる筋道として読み取ることが可能である。
これら三者の教室づくり論の到達点をまとめると次のようになる。まず、子どもたちに
教室づくりの権利があることを教師は認め、主体的に参加することができるよう場を設定
しなければならない。その際、参加する機会が平等に保障されるために、教師は二種類の
視点からアプローチすることが必要である。第一に、城丸が壁新聞でラク書きからでもよ
いと論じたようにどのような意見表明のあり方でも子どもの考えている内容を汲み取るこ
とを保障することである。第二に、家本が論じたように、複数の機能を持つ教室空間をつ
くっていく上で、子どもが多様な意味づけをすることを認めることである。このように教
室づくりを重層的に捉え、それに対する子どもの意見表明を丁寧に拾い上げることが重要
である。このように、権利論の上に立ち機会の平等が保障された状態で、自治的活動とし
て教室づくりに取り組むとき、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間
をつくることが可能になっていく。
ここまでの教室づくり論の到達点を引き受け、教室づくりの理論を深めるにあたつて課
題となるのは、教室づくりの自治的活動で「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合
う」公共空間をつくるための条件を探究していくことであろう。本節第二項で確認したよ
うに、家本の言及では教室づくりを自治的活動へと発展させる筋道が示されているものの、
教室づくりにおいて集団内の差異に対してどのように指導するかということは残念ながら
示されていない。例えば、子どもが教室に対して疎外感を感じずに主体的に教室づくりに
関わりたくなり、かつ、そこに多様性が担保されるにはどのような指導が構想されるべき
であろう力、今後教室づくりを引き続き公共空間の視点から検討していくには、このよう
な点をさらに丁寧に深めていく必要がある。
近年、博物館教育の分野では観客の差異に着日して展示開発を行なうことが着目されて
いる。次節では博物館教育研究の中でも観客のコミュニティと展示開発のあり方を追求し
たアイリー ン・フーパーグリー ンヒル (Eilem boper―Gre nhill)の展示理論を検討する
ことを通して、教室づくりの自治的活動で「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合
う」公共空間をつくるための条件を考察する。
3.展示による公共空間づくりの条件一解釈共同体の活用
アイリー ン0フー パーグリー ンヒルはイギリスにおける博物館教育の研究者である。こ
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こで博物館教育の研究に着目するのは、博物館が展示を基本とした教育機関だからである。
菅井によると博物館は、三世代に分類される。第一世代は希少価値のある資料の保存目
的、第二世代はそれらを展示することによる市民の啓蒙を目的とし、第二世代は社会の要
請に基づいた調査・研究を行ない、社会にとっての新しい価値や課題の発見を提示する目
的を志向するという36。保存よりも展示に重きを置いた第二世代と第二世代だが、その世
代間にも展示公開及び教育方法の違いがある。第二世代は展示公開が中心であるのに対し、
第二世代は市民の参加・体験を意識しており展示公開だけでなく事業中心であることが特
徴である37。このように博物館教育の分野では、その特性上、展示の教育効果が最大限に
なることが一つの命題として追求されてきた。また近年、単に展示をしておけば良いとい
う段階から博物館を活用する人の参加・体験が重要視されている。このことは教室づくり
を自治的活動とし、子どもが参加する教室づくり論を追求する本章と重なる。それゆえ、
博物館教育の知見を参照する意義があると本章では考えている。
フーパーグリー ンヒルは博物館の利用者が主に自人の経済的に裕福な層に限られること
へ特に問題意識を持ち、文化的かつ階層的にも多様な人々に利用される博物館のあり方を
追求しており、多文化教育の文脈においても注目されている。この点は、多様な態度・考
え方・行動の可能性を認め合う」公共空間としての教室づくりを追求する本章の文脈にも
沿うものであり、博物館教育研究の検討対象として妥当とする根拠となっている。フーパ
ーグリー ンヒルの研究は解釈学やそれに基づいたコミュニケーション論を取り入れた新た
な展示方法の開発を目指しており、日本の博物館教育研究でも注目されている38。以上の
理由より、本章ではフーパーグリー ンヒルが展示開発研究の理論的背景としているコミュ
ニケーション像を公共空間の観点から検討し、教室づくり論に寄与する視点を明らかにす
る。
(1)解釈=解釈共同体での意味づくり
フーパーグリー ンヒルは、まず、博物館の観客がそれぞれの意味をつくる (=解釈する)
様を分析しようとする。それは観客を受動的な対象として捉えることではなく、能動的な
対象として捉えることである。その理論的背景となっているのはスタンリー ・フィッ｀シュ
(Stanley Fish)の提起した「解釈共同体」という概念である。
フィッシュはテクストの解釈を個人の成育歴や様々な所属コミュニティなど社会的・慣
習的なものを手段として意味をつくる活動として考える39。そして、この解釈を共有し、
また正誤を確認することができるのは、同じ解釈共同体に属する個人のみと主張する。こ
こでいう解釈共同体とは特定の解釈戦略を共有する人々の集まりのこ でヽある。
フィッシュによれば、解釈は無限性と限定性を併せ持つ。解釈共同体の解釈戦略の違い
によつてテクストはどのようにも解釈される無限の可能性を持つ。けれども同時に、特定
の解釈共同体ではテクストの解釈は、正誤が判定可能とされることから分かるように、そ
れはかなり限定されるということである。
このように述べると解釈共同体が固定的に感じられるかもしれないが、そうではない。
解釈共同体が人によつて構成されるものである限り、変化し発展していく可能性を持つも
のである。解釈共同体は決して安定したものでなく、構成員の変化と同時に変化する。そ
して、そこでの個人の解釈 (=意味づくり)は絶えず試され、修正され、支持され、発展
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していくものである。つまり解釈 (=意味づくり)は変化する解釈共同体の構成員による
解釈戦略の合意形成なのである。
(2)展示開発の理論的背景となるコミュニケーション像
フィッシュの解釈共同体の知見に対して、フーパーグリー ンヒルは、エスニシティやジ
ェンダー、階層など支配テクスト構造の解明が不十分と指摘している40。 しかしながら、
観客が意味をつくる戦術を分析したものとして評価している41。
フィッシュの解釈共同体の知見を検討した後、フーパーグリー ンヒルは博物館が対象に意
図することが届くように展示を作るためには、コミュニケーションのプロセスを理解する
ことが重要である・と主張する。
ここでフーパーグリー ンヒルがコミュニケーションを提えるアプローチは文化的アプロ
ーチ (cultwal approach)と呼ばれている。このアプローチはそれまでの発信者が一方的
にメッセージを媒体にのせて流していく伝達アプローチ (transmission approach)とは大
きく異なる。
文化的アプローチ (図2-1)では現実を創造・維持 0修正・変換するためのものとして
コミュニケーションを捉える。コミュニケーションは社会的連関を持ったプロセスであり、
社会・文化
解釈 枠組
交渉 ′詈ハ、:口″山ヽ
戦略
ウ_L△
↑L7ヽロ 文化
共同体
(図2‐1)文化的アプローチによるコミュニケーション像42
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シンボルである。自信の信念や価値観がコミュニケーションを通して示されることで現実
が構築されていくのである43。
そして、このアプローチによると、コミュニケーションは個人が周囲に共有・参加・関
係するプロセスである。それは個人の信念や価値観が他人の影響を受けるということを表
しているけれども、それだけではなく、同じ時に共に過ごしている仲間や社会を逆に縛る
ことでもあることを示している。個人の信念や価値観はコミュニケーション的行為を通し
て共に分かち合われ、また探求されるのである 。
つまり、文化的アプローチによるコミュニケージョン像は、対象の社会・文化の解釈の
し方をめぐって周りの人間と交渉しながら、自身と所属する共同体にとっての現実を創
造・維持・修正・変換していくことを目指すものであるということを示している。
フーパーグリー ンヒルは博物館の展示を媒介としてこのようなコミュニケーションを達
成するために、展示開発は観客たちや他の人々も含めて共同で地域やコミュニティとの強
くつながりながら、アイディアを出し合い、展示物や展示のし方を決めていくことを提言
している44。具体的にフーパーグリー ンヒルが例としてあげている博物館は、社会史に関
する資料を展示する博物館や地域と密接に関係した博物館である。活動としては、評価活
動や外部関係者の意見の聴取があげられている。
フーパーグリー ンヒルが問題視していたことは、公教育において地域の生涯学習の要と
なるよう設置された博物館が文化的・階層的に一部の限られた人々の教育活動にしか役立
てられていないということであった。まさに公共性についての問題提起である。博物館の
展示内容を管理者/指導的地位にある人物が「共通の問題」として設定したところでその
人物と文化的・階層的に共感できる人々しか参加できず、様々な差異の存在が認められる
公共空間とは成りえない。文化や階層の異なる人々が参加しうる公共空間にするためにフ
ーパーグリー ンヒルが示した手立ては、地域での解釈共同体による展示内容についてのコ
ミュニケーションを企画から総括の段階まで活用することである。その際重要となってく
るのは、展示についての解釈をつくるのではなくあくまでその枠組みをつくることであり(
枠組みに差異を息づかせることである。そのために展示内容を協議するコミュニティには
あくまで自らの文化的・階層的価値観にこだわつたコミュニケージョンの場となるよう意
識し、また成果としての展示物はその差異とこだわりが反映されることが望ましい。
4。 考察
本章ではまず、教室づくりを単なる教室装飾として捉えるのではなく、自治的活動の可
能性を秘めたものとして追求し、教室づくりの理論史を城丸、佐古田、家本の教室づくり
論から整理した。これによると、教室づくりは権利論の上に立ち機会の平等が保障された
状態で、自治的活動として教室づくりに取り組むとき、「多様な態度・考え方・行動の可能
性を認め合う」公共空間をつくることが可能になっていくことが明らかとなった。
これを受けて本章では、教室づくり研究を進めるにあたつて課題を、教室づくりの自治
的活動で「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくるための条件
を探究していくことと設定し、博物館教育におけるフーパーグリー ンヒルの展示開発の知
見を検討した。
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博物館が文化的・階層的に一部の限られた人々にしか役立てられていないということに
対するフーパーグリー ンヒルの問題意識はまさに公共性についての問題意識であった。そ
れは博物館の展示内容を管理者/指導的地位にある人物が「共通の問題」として設定した
ところでその人物と文化的・階層的に共感できる人々しか参加できず「多様な態度・考え
方・行動の可能性を認め合う」公共空間とは成りえないことを示しているJ博物館の利用
を文化や階層の異なる人々が参加しうる公共空間とするためにフーパーグリー ンヒルが示
した仕組みは、地域での解釈共同体による展示内容についてのコミュニケーションを企画
から総括の段階まで活用することである。この知見の理論的背景となっているのはフィッ
シュの解釈共同体の概念であった。それによると、人々による展示物の解釈は一様ではな
いことを示している。この解釈共同体の活用において重要となるのは、展示についてただ
一つの解釈をつく.るのではなく、あくまでその枠組みをつくることであり、枠組みに差異
を息づかせることである。そのため、個々人の解釈戦略をどのように取り込むのかという
ことに詳細に踏み込むことはなされていないものの、展示内容を協議するコミュニティに
はあくまで自らの文化的・階層的価値観にこだわつたコミュニケーションの場となるよう
意識し、また成果としての展示物はその差異とこだわりが反映されることが望ましいであ
ろうことが窺われる6
教室づくりにおいてもフィッシュの解釈共同体を援用すると、教室の掲示・展示物に対
する子どもたちによる解釈は一様ではない可能性が浮かび上がってくる。また同時に、教
室の掲示・展示物の効果を最大限活用するためには、子どもたちが学級で共通の意味をつ
くつていくために、合意形成を重ねていかなければならないということが示唆されている。
では実際にどのような教室づくり実践が構想されうるであろう力Ъ解釈共同体に基づい
た文化的アプローチによるコミュニケーション像により博物館展示開発を発展させようと
するフーパーグリー ンヒルの知見を参照すると、子どもたちが共同でその生活背景を相互
に取り入れながら教室づくりに取り組むことが重要であることは明らかである。
例えば、近年小学校において活用されている学級内クラブの情報発信の場として教室の
一部を使う実践がある。これはクラブの成果物を展示し鑑賞しあう空間である必要性はな
く、単なるクラブの道具の置き場所や作業場所の場合もある:このような空間を教室に用
意するだけでそれぞれの子どもたちの興味関心に基づいてグループ化された学級内クラブ
での遊びの世界を他のグループに向かって開放し公共空間が創出される契機になっている。
しかし、何より重要なのは多様な遊びの世界があることを子どもたちが確認する場になっ
ているということである。正解があるわけではない遊びの世界を様々に交流することで子
どもたちは互いの差異を認識しあっていく。
また、特に衝動性の特徴が強く出る発達障害の子どもが教室で居場所を見出せるように
つくられた段ボールハウスの実践例も多くある。この段ボールハウスも子どもたち一人ひ
とりが自分の衝動性を見つめ直し、その生活で衝動性とつきあっていく方法の一つとして
認識されるよう指導されれば、教室づくりの実践で差異を認め合う土壌を耕すことになる
だろう。
このように生活と絡めて子どもたちが差異の認識を深めていくことは、公共空間での議
論が「正しさ」の押しつけにならないためにも非常に重要であり、教室づくりの実践を含
め
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学級文化活動を通してさらに追求されることが期待される。またこのように教室づくり論
が公共空間を子どもたちの差異で豊かにしていく方向性で追求されるならば、批判的リテ
ラシーや社会的弱者のエンパワーメント/解放なども今後キーワードとして取り上げられ
ていく必要性があるだろう45。そして、そのために公共性の議論を参考にしながらコミュ
ニケーションや合意形成の考察を深めることが必要となるだろうと考えられる。
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第二章 授業実践における自治的活動と公共性
1.本章の目的
教科指導においても自治的活動の追求がなされてきたことについては一章で既に述べた。
その追求において、学習内容と生活指導の結合という問題関心の一部が、教科指導におけ
る組織の管理および指導の追求の問題として学習集団論に引き取られている。
本章においてはまず、吉本均の学習集団論を検討し、その到達点と課題について整理す
る。吉本の学習集団論は一章で取り上げた同時代の大西忠治による学習集団論や、後の佐
藤学による学びの共同体論、鈴木和夫の学びの共同化を目指した実践などに刺激を与えて
きた理論である1。 学習集団を追求した研究者は他にも片岡徳雄や高旗正人などがいる2。
けれども、学習集団で自治的活動を追求するという吉本の学習集団論が本章の目的に最も
合致するため、吉本の学習集団論に着日している。この吉本の学習集団論の到達点と課題
について、今日も引き継がれている実践を交えつつ公共性の観点から検討していく。
他方、教科指導において公共性の観点から指導を追求しているものにシティズンシップ
教育の学習論があるざシティズンシップ教育には、市民の政治的行動に対象を絞ったもの
と、それだけに対象を絞らず日常生活全般を対象として社会を形成する市民の考え方や行
動を教育しようとするものに大別される。本章では後者を対象として授業実践における自
治的活動と公共性の観点から考察を加える。子どもを次世代の社会形成者として扱うとい
うことは個別に何らかのスキル形成を目指すという考え方だけでなく、他者とのつながり
のなかで自己の振るまい等を考えるよう促す教育であることが必要不可欠である。このよ
うな観点は自治的活動論と大きく重なっていると判断するため、本章で取り上げる次第で
ある。
具体的な対象として考察するのはお茶の水女子大学附属小学校での音楽の授業である。
詳しくは後述するけれども、同校では2008年度からシティズンシップ教育を研究主題とし
て掲げており、そこでは全ての教科教育において公共性を育むことを目指している。この
ことから検討対象として適当であると判断した。
以上2つの授業論の考察により本章では、第一に公共性の観点から学習集団論の到達点
と課題を提出する。第二に、シティズンシップ教育の学習論の実践から教科指導における
自治的活動を追求していく上で深めていくべき視点を提出する。
公共性と授業をキーワードとして扱う研究は、倫理や公民といった「公共性」それ自体
が教育内容となる社会科教育や道徳教育での研究と、直接の教育内容として「公共性」が
扱われない授業を対象として公共性や公共空間を考察する研究に大別される。後者の研究
では例えば、大日方による詩の暗唱授業での公共空間成立を考察したものがある3。 大日
方は、フレネ教育実践に影響を受けた教師による詩の暗唱授業実践をハンナ・アレントの
「現われ」概念や親密圏を視点として考察した。それによると、子どもは自分で選んだ詩
を一人で深く味わう時間で自分自身が「何者であるか」という問いに向かいあい探ってい
く。その結果は、詩の暗唱を教室で発表する時間に、他の子どもと応答していくことによ
って (特に、なぜその詩を選んだのかという問いに対する応答で)「現われ」ていると大日
向は考察している。では、教師の指導性はどこで確認されるのか。大日向は、子どもが一
人で詩を味わう時間と詩の暗唱に伴う公共空間が成立しているとする時間までの教師や親
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しい友人との暗唱を確認する時間に着目し、そこで教師や親しい友人と親密な応答の関係
性が確認される (=親密圏が成立している)こと、その関係性を基盤として子どもが公共
空間に立ちあがり「現われ」ていることを明らかにした。大日向の考察した実践では、教
師は①自身を深く考察するための一人の時間を保障し、②公共空間に子どもが立ち向かう
際の支えとして、子ども自身の考察を肯定的に受け止めて応答することが重要であること
が示されたといえよう。
それでは、授業中の自治的活動すなわち集団の自己管理と指導を追求してきた学習集団
論では「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくつていくことに
対してどのような指導の特徴を見出せるであろう力■ また、シティズンシップ教育の学習
論の実践からはどのような示唆を得られるであろう力、このような問題意識を持ち、以下、
2つの授業論を考察していく。
2。 1970年代の学習集団論の到達点と課題 ―吉本均の学習集団論を中心として
(1)分析対象
ここでは、吉本の1971～979年の学習集団論を組織論としての定型が確立されたものと
して取り上げる。藤原によると、吉本の学習集団論は (表3-1)のように整理される。
吉本の1970年代の学習集団論は、それまで構想・形成されてきた学習集団論の到達点で
あると同時に、その後のドラマ論・場所論・身体論・関係論を含有した学習集団論の一定
の基盤になっていることは明らかである。したがって、吉本の1970年代の仕事を特に取り
上げ検討・比較することが、吉本の学習集団論の核となる部分を浮き彫りにし、比較を鮮
明にすることができると考えた。
加えて、本節では上記検討の結果を確認するために、吉本の1970年代における学習集団
論の実践的な特徴をよく顕している長崎県諫早市内の小学校の事例と授業者へのインタビ
ューを行なっている4。 観察対象の学級は、諫早市内公立小学校 3年生である。授業者は
学生時代から学習集団論を研究していた。観察した授業は2008年2月18日の国語の授業
である。教材は「モチモチの木」で、豆太が真夜中にじさまの異変に気付き、医者さまを
呼びにふもとの村まで走っていく場面である。ビデオ録画と観察ノートによる記録をとっ
た。授業者へのインタビューは2008年8月4日において、13時から約2時間行った。授
業ビデオとインタビューはプロトコルを抽出している。
(表3-1)吉本均の学習集団論の変遷5
1959 ハV
1964 小集団学習との対比において構想された集団学習論
1965 ^V
1971
学習集団づくりの方法定式化と授業の本質的構造を視野に入れた学習集団づ
くり論・授業指導論の形成
1971 ～
1979 探求過程と方法的論理に着日しての学習集団論と授業指導論
の再編成
1980ハV 身体論的学習集団論とドラマ論的授業指導論の構築
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(2)1970年代の吉本による学習集団論の特徴
①民主的人格形成の場としての学級
吉本の学習集団論では、学級=民主的人格の形成という目標の達成を目指す集団=共同
体とする。そのため、学級の構成員全て (教師・子ども)が組織された集団で、持てる力
の全てを出し合い、さらにその自治が行きとどいた集団において力をぶつけあうことで、
お互いを磨きあい高めあつていこうとする。このことは以下の記述からうかがえる。
子どもたち自身が目的を定立し、みずからの生活=学習意欲や要求を実現しうるところ
として、学級集団を変革発展させることが授業集団論の最初の課題となるのである。子
どもたちが、いわば全存在をかけて学級での生活=学習問題に取り組むこと、そういう
自主性や積極性を抜きにしては、創造的、生産的な思考力の形成という課題の達成は、
まず最初の資格を失うことになる6。
このような条件を満たした授業で、子どもが真の主体的な行為を身につけていくことが
吉本の学習集団論では目指される。真の主体的な行為とは、「与えられた規範=環境に働き
かけて、それをつくり変えていくこと、そしてそのなかで、自分自身もまた、つくり変え
られていくという過程のうちに7」 あるものとする。このような過程を通じて、誰にとつ
てもそれまでいたステージとは全く異なる新しいステージに昇っていくことを繰り返すこ
とで、構成員個々人の民主的人格を形成していくことを吉本は構想する。
吉本の学習集団論における集団の捉え方で特徴的なのは、「個→集団へではなくて、同時
に集団→個なのである。個と集団との弁証法こそが、まさに教育実践の科学だ8」 とする
思想であろう。個と集団を分かちがたいものとして捉え、そこに立脚した人格があるとい
うのが吉本の学習集団論の要となる。吉本の1980年代以降の学習集団論では、居場所論が
触れられるようになるけれども、1970年代の段階では、集団における自己の存在とその役
割を発見・確認することによって自らの主体性をはっきりと自覚させようとしていた。そ
れは、「自覚的態度というのは、集団におけるみずからの位置と役割遂行とによって規定さ
れている9」 という記述に表れている。
諌早における授業実践の筆者による観察でも、学級が一つの共同体として提えられ、構
成員全員が一つの目標達成に向かう集団として捉えられているということは、発間が必ず
学級全体に向けてのものであることから分かる。班という小集団は、発間を媒介に全員が
学習に主体的に取り組むという共同活動を担保するための一つの方策となっていた。
②「底辺の子ども」の視点からの教材解釈
吉本の学習集団論で目指される授業は、「みずからの偏見とドグマの皮をひとつひとつ
脱ぎすてて真理を問いつづけ、発見しつづけていく探究的な思考力=認識力を育てるべき
授業1°」である。そのため、授業は教科内容の真理・真実性を追求するものとなるが、そ
れは主体的に定着されなければならない。吉本は、教科内容の主体的定着のために子ども
の内的条件や生活台へ着目する。その視点は集団が内包している差異に着目する視点であ
る。                                            1
この視点は同時に、いわゆる「底辺の子ども11」に寄り添いながら学習をすすめていく
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視点でもあった12。吉本は「底辺の子ども」へ着目することについて、次のように述べて
いる。
いわゆる「底辺の子ども」こそが、教材の真理・真実性をもっとも強く希求しているの
であり、またそれが真に「わかる」のである。逆に、断片的に暗記しなければならない
ような教材ではなくて、それが真理・真実な内容を豊かにもっているのであれば、必ず
「底辺の子ども」にも、いや、かれらにこそ、端的に、「わかる。」しかも、「感動を込め
てわかる」のである。その接点を求めているところに、学習集団の「科学」が存在して
いるのだ、と思うのである13。
このように吉本の学習集団論では、「底辺の子ども」が感動を伴って真に理解することの
できる授業を探求していくことが内包されていた。しかし、このことは同時に、学習集団
内の差異が解消されるものとして設定されていたことを示している。例えば、吉本は学級
のなかの差異について、参加しているかどうか、答えが分かるか分からないか、答えが同
じか異なるのか、という3つの指標で捉えている14。そして、参加しているかどうか、答
えが分かるか分からないかの段階では、教師による「分からない」という意見の支持、リ
ーダーによる代弁、ストップ発言など、教師や班員の援助によって乗り越えられるべき差
異=解消される差異として論じられている。また、答えが同じか異なるのかの段階では、
発間によって「ゆさぶり的な指導15」が行われることになっている。この差異も最終的に
は統一されていく差異、すなわち解消される差異である。ゆさぶる発問は教科内容に対し
て指さす行為として機能している。吉本は「指さすこと」について次のように述べている。
一定の方向ないし場所を教師は指さすのであり、そこに実際に存在している事物・対象
を見つけ出し、現実につかみとるのは、子どもたちなのである。教師は「指さすこと」
によって子どもたちの思考を日常的な経験や常識やたてまえから解き放して、一定の教
科内容の方向にむかって限定していくことができるのである。「指さし」によって、子ど
もたちの日常性はゆさぶられ、教科内容の真理 0真実性にむかって思考行為が発動させ
られなくてはならないのである16。
つまり、「教科内容の理解のし方や表現のし方のちがいをめぐつて『問答』『論争』を組
織し、よりいっそう普遍的な共感や統一をつくりあげていく応答的関係の指導が要求され
てくる17」というように、最終的には共同体としての統一を重要視している。この点をめ
ぐって、教師の指導によつて解消されることが前提の差異とは真の意味で差異を尊重して
いることになるのか、現代において問い直す必要のある課題といえよう。
諌早での授業者へのインタビューでも、「分からない子のつぶやきの大切さ」が語られて
いる。「AがA=AになるためにはBではない、Cではない、Dではないということが分か
らないと本当の、真の理解にはならない」と授業者は考えていた。そして、この真の理解
に至るためには生活台を基盤とした知識と比較する必要があると授業者は捉えていた。分
からない子のつぶやき、すなわち、なぜAはBやCではないのかという素朴な疑問は、こ
のような比較を学習する格好の契機として取り上げられる。これが格好の契機となりうる
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のは、分からない子の素朴な疑間が生活台から発せられたものだからである。このように、
分からない子のつぶやきを取り上げ、学習集団でその疑間に取り組んでいくことで、A=
Aという真理・真実性の真の理解へと学級が統一されることが目指されている。
③人権論を内在化させた組織論と「授業のなかの自治」
吉本は学習集団論の構築にあたって、同一年齢集団である学級を自治的集団である基礎
集団として発達させながら、「そこで同時に、教授=学習過程を展開することによって、す
べての子どもたちの能力を最大限に促進していくこと18」を学習集団論の目標としていた。
それは、すべての子どもたちの学習権を保障することを謳ったものであると解釈してよい
だろう。こうした子どもの学習権を具体的に保障していくために、組織論として「授業の
なかの自治」が論じられることとなる。
まず、吉本は小集団や班に次のような教育的意義を見出した。
① 班によって学習への全員発言、全員参加を保障することが容易になる。
② 班では生活経験やほんねがだしやすく、多様な意見をださせることができる:
③ 班では子どもたち相互の意見を交流・援助・批判しやすい。
④ 班を中心とすることで、子どもたちは学習への諸要求を提出したり、共同的な学習
規律をつくりだしたりすることが容易となる19
そして、授業が分からない子の分からなさを代弁するリー ダーの指導やストップ発言な
どの指導によって、子ども自身が学習権を行使するための枠組みを整えていると評価する
ことができるとする。
諫早における筆者による授業観察でも、班内での意見発表が全員発表を保障しているこ
と、授業が分からない子や授業に集中できない子への気配りを班が促進していることから
小集団の意義が確認できた。また、ストップ発言によって、子どもたち自身が分からない
ことをそのままにしないように学習権を行使する場面も確認できている。
(3)1970年代の吉本均による学習集団論の到達点と課題一公共性を視点として
吉本は学習集団論の追求を通して民主的人格形成の場としての授業を追求してきた。こ
のことは教科固有の能力やスキルを子どもに身につけさせることだけに授業を矮小化して
捉えていたのではなく、民主的社会を形成する人々の人格を育てることを追求しようとし
たといえよう。
「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくるということを視点
として、吉本の学習集団論の到達点を示すならば次の2点をあげることができる。
第一に、子どもたちの「生活台」を重視することによって子ども一人ひとりの差異に応
答的であろうとしていることである。このことは子どもたちの考え方の多様性、そして考
え方の基底である生活の多様性を明らかにする。そして、子どもたちの考え方は生活から
生まれたものとして全て同じ価値を持つものとして扱われる。このことによつて「底辺の
子ども」の考え方も検討していくかけがえのない値打ちを持ったものとして学級内で平等
に扱われることを吉本は目指した。
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第二に、このような公共空間の成立を最終的には子どもたちの自治的活動によることが
できるように、小集団や班の意義を明確にし、授業規律のあり方を明確にしたことである。
先に触れた大日向の考察した授業実践では、公共空間に一人ひとりの子どもが立ちあがる
心理的な基盤は教師や親しい友人との関係性にある。それに対して、吉本はその基盤を授
業規律や組織に求め追求したといえる。
他方で吉本の学習集団論の課題は、授業において差異が最終的に解消されるものとして
構想されていたところにある。それは当時強固であった「真理・真実」が一つしかないと
いう考え、弁証法的手法によって「真理 0真実」に到達できるという考えを吉本も持って
いたことによる。最終的に差異は統一され解消されるものとして構想されていたため、単
に手段として用いられていると批判を受けても一定仕方がないことと思われる。また、学
習の結論を統一的に求めるその授業観では、集団での学習が結果的に単一の価値を求める
共同体での学習となる危険をはらんでいる。
3.シティズンシップ教育の学習論の特徴 ―お茶の水大附属小学校の実践より
(1)分析対象
ここでは、シティズンシップ教育の学習論に基づく実践の一つの典型として、お茶の水
女子大学附属小学校における授業実践を取り上げる。お茶の水女子大学附属小学校は2008
～2010年度にかけて文部科学省の研究開発指定を受け、「小学校における『公共性』を育
む『シティズンシップ教育』一友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を発揮
する一」という研究主題を掲げて小学校教育におけるシティズンシップ教育を追求してき
た。この小学校では、市民科だけがシティズンシップ教育を担うのではなく、全教科で公
共性を育むことが目指されている。特定教科による公共性の追求ではなく、全教科で公共
性を育むという方針が学習集団論と重なるため、本章での検討にふさわしいシティズンシ ′
ップ教育の学習論に基づく実践の一つの典型とした20。
お茶の水女子大学附属小学校は公共性を高めることを、「子どもたちが、生涯にわたつて、
民主主義に基づく社会生活を創る人間として成長すること」とし、そのために小学校で育
てる公共性を「子ども達が、友だちと自分の違いを排除せずに理解し考える」と設定して
いる21。そして、この目的を達成するために独自に設定した「公共性リテラシー」を全教
科で育成することを目指している。(表3-2)は「どの学習にも共通する『公共性リテラシ
ー』の要素」としてお茶の水女子大学附属小学校で設定したものである。
本章で事例として取り上げる学級は4年生の帰国子女学級 (男子6人、女子6人、計 12
人)であり、音楽の専科担任による授業である。授業観察は2010年2月23日に行われて
いる。授業ビデオとインタビューはプロトコルを抽出している。
(表3-2)お茶の水女子大学附属小学校における公共性リテラシ_22
?
?
↓
?
↓
?
↓
?
↓
いつしょにいる心地よさ、寛容さ、安心安定、そうだねと寄り添う気持ちの表出
相手の考えや作品の良さをみつける鑑賞眼、比べる、語彙、少数派の長所を指摘する思考
異なる立場や表現を否定しない慎み、違いを楽しむ態度と思考、考えるための知識
こわす批判より創る提案にもっていく創造的思考、責任意識、意思決定、価値判断
‐
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(表3-2)で示したお茶の水女子大学附属小学校における公共性リテラシーを音楽科教
育のために読み替えたものが (表3-3)である。さらに音楽科の授業で公共性リテラシー
を育てるための指導の方向性を (表34)としてまとめる。このようにお茶の水女子大学
附属小学校では、音楽科固有の知識・理解を子どもに教えることとは別に、シティズンシ
ップ教育に要請される教育目標を持っている。
(表3-3)お茶の水女子大学附属小学校の音楽科における公共性リテラシ_23
・必要な道具を用いて、「私」を表現 しようとす る
・ 「異なる他者」の表現を味わ う
・他者 とともに、音楽表現を生み出そ うとす る
・ 自らの学習を設計 し、自律的に活動す る
(表3-4)公共性リテラシーを育てるための指導の方向性24
あそびから即興や創造性をひき出し、ことばあそびや音づくりを楽し
必要な道具を用
いて、「私」を表
現しようとする
態度
自分の好きな曲を選び、仲間に表明する
仲間とともに多様な表現を合わせることを楽 しむ
コンサー トに出演し自分の表現を伝えようとする
日常とは異なる空間で、仲間とともに、聴衆に表現を伝えようとする
あそびから即興や創造性をひき出し、ことばあ くりを楽しむ
選曲や歌う表情からその子らしさを感じる
友だちの演奏を自分なりに受けとめる
他者の表現を味
わう感性
自分と異なる表現を楽しむ
異年齢の表現を、共感的に聴きあう
共感的観衆の中で、演奏する喜びを互いに味わう
演奏を受けとめ、自分の感じたことをまとめる
異なる学年の表現を聴く中で、自分の音楽を意識化する
あそびから即興や創造性をひき出し、ことばあそびや音づくりを楽しむ
仲間とともにからだまるごとで音楽を楽しむ
他者とともに音
楽表現を生み出
していく想像
力・創造力
仲間とともに歌 う心地よさにひたる
仲間とともに、多様な表現を合わせることを楽しむ
コンサー トに出演し自分の表現を伝えようとする
日常とは異なる空間で、仲間とともに、聴衆に表現を伝えようとする
共感的観衆の中で、演奏する喜びを互いに味わう
ルールを覚え、仲間と気持ちよく遊ぶ
自らの学習を設
計し、自律的に活
動していく構成
力・判断力
やりたいことにこだわり、試行錯誤しながらよりよい表現を工夫する
見通しを持って学習を進める
活動を振 り返 り、次の行動にいかそ うとする
発表に向け、仲間と協力して作品をつくりだそうとする
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(2)お茶の水女子大学附属小学校におけるシティズンシップ教育実践の事例
ここで取り上げる授業実践は保護者への学習発表会を直前に控えた授業で、リハーサル
形式で授業が進められた。この実践で着目すべき活動のいくつかの場面を整理して示す。
第一に示すのは、発表時の列の形態を考える場面である。全員合唱が終わる度に少しず
つ話し合いが進んでいく場面を事例1～3にまとめて以下に示す。
事例 1   「Take Me Home, Country Roads」全.員合・口昌後
[歌う前に子どもたちは慌ただしく男女別一列に並んだ。向かって左側が男子、右側が女子である]
T :(列は)今の感じでいいと思う?
S4:先生、もうちょっとcttve[発音が良すぎて周りの子どもに伝わらない]のほうがいいと思う
T :どうしたらいい?
S,4 :  Curve! Curve!
T :やってみて
[S4が列の前に出てきて、手で列の形を示して伝えようする。同時にS6がつられてやや前に]
T :ほら、(S4が)言おうとしてるよ
S4:だから、まっすぐじゃなくて、こう……斜めに。一番端っこは
Sl:え―、まっすぐでいいじゃん
S3:まっすぐ
T :〔声を出していない他の子にも確認しながら〕私もそう思う?
S5:だけどまっすぐだったら・ 00
T :じやあ、みんな (保護者)がどう見えるか、1人こっちでお客さんになって見てみて
[TはS6を前に出して列を眺めさせる]
T :どう? まっすぐの場合。それから?
Sl:曲線 (になろう)[全体への呼びかけ]
[S4の主張するcurveの並び方に変わる]
S6:こに座ってる人は、こっち (曲線の端)の人が見えない
Sl:ああ死角・・・
S6:なんか、まっすぐのほうがみんなが、全体が見える
T :(S6は)そっちのほうがいい。どうする?
S5:[手を上げて]思ったんですけど
Sl:前の人がいるとここまでしか見えない 〔前に出て手で範囲を示しながら〕
S5:[手を上げながら]思ったんですけど、大きい人が
S7:もっと詰めたらいいんじゃない?
T :もっと詰めたらいい
S2:角度小さくしたらいい[Tにささやくように]
T :ああ、角度小さくしたらいい。ちょっとやってみよう
S6:これなら見える
T :これなら見える。どっちがいい?
Sl:直線のほうがいい
T :もう1回直線のほうをやってみて
S6:これはやっばり真ん中が見えない
S2:じゃあ2列は?
T :2列はどう? このあいだのミニコンサートのようにとか
Sl:2列だったらさあ・・・
T :じゃあ次は他の人が見ていいよ
[Tは「翼をください」伴奏へ。S4が前に出てくる]
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[合唱中。S4が聴衆として前に座って列の並び方を吟味している。
一人ひとりの間は詰められているけれども並び方は事例1と同じ]
S4:ガタガタしてる (背の高さを手で示しながら)
[女子で一番背の高いS6が中心から外側に移動。中央が背の低い人、端が背の高い人となる]
T :音楽的にはどう? 言葉はよく聞こえる?
S4:えっとねえ、.声をもっとはっきり
(合唱終了後)
T :感想ある?
S4:えつとねえ、なんかもっと堂々と
Sl:仁王立ち、仁王立ち
T :そっか、そこをちょっと意識したらいい
S4:Iかなり聞き取りづらい状況でビデオでは記録できず]
T :聞こえる? 中心に亘登人が立ってみたら堕ぃって。また考えてみてね
事例2 「翼をください」全員合唱中・合唱後
事例3 「Under the Sea」全員合唱前・合唱後
T :さっきと同じ 〔端に背が高い人が来る並び方〕にする?
Sl:じゃあお山さん 〔背が高い人が中心になる並び方〕にする?
[中心に背の高い人がくるように並びなおす]
S :逆〔背の小さい人が中心〕がいいよ
S :だって見えないじゃん。大きい人はよく見えるけど。小さい人は見えにくいから、
小さい人が真ん中がいいよ
Sl:どうせこうなるんだよ、運命的に
[中心に背の低い人がくるように並びなおす。男子で最も背の高いSlは左端へ]
[全員合唱後、着席しながら]
Sl:S6ちゃん [女子で最も背が高く右端に位置する]、 あの立ち方でいい? あの並び方でいい?
[S6はあいまいに首をかしげながら笑っている]
T  :いつも外側なんだって、背の高い人は
[あまり芳しい反応は返ってこない]
Sl:そうなんだよ、そういう運命なんだよ。
T  :それはちよっとさびしい。じやあ最初と次でやるのとで形をかえたら?
最初の合唱練習を終えた後 (事例 1)、まったく発表時の列の形態を考えてなかった子ど
も達に、授業者は列の並び方について考えるよう指導をする。それに応じて、S4がカー
ブした形態がよいと提案したことを契機に、列を直線的につくるのか、それとも曲線的に
つくるのかという問題が取り上げられる。その検討のために「聴き手の立場に立ってみる」
ことを授業者が提案した (事例1内太字)。聴き手がどのように見るのかという立場の違い
を意識させ、自分達の課題を発見させているのである。そうしてS6が問題として提示し
たのが、一人ひとりの間が開きすぎて保護者が正面を向いた状態では全員が見えないとい
うことであった。この問題を解決することに焦点をあてて授業者は子どもの発言を拾い上
げていく。こうして課題への解決策を子どもたちが見出したところで、聴き手を他の子ど
もに交代させる。そしてまた、背の高さを意識して並んでいないため見栄えが良くない、
という‐次の課題に焦点化して話し合いを進めていく。
このような授業者による児童の発言の取り上げ方において特徴的なことは、それまでと
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は異なる視点で出された意見を授業者は必ず復唱して全員に伝えていることである (事例
内下線部)。 このことは、多様な意見が数多くあったほうがよいことを子どもに伝える効果
を持つている。
列の並び方についての話し合いで授業者は基本的に口を出さないけれども、唯一介入し
た場面が事例3である (事例3内太字)。 Slは学級の男子で最も背が高い。それゆえ、全
員合唱ではいつも列の端で歌うことになっていたのだろう。背の高い人が中央に位置する
並び方を取り入れてもらい、自分も中央で歌いたいという思いを表明する。けれども他の
子ども達に口々に却下され今回も叶わない。そのやるせなさが「どうせこうなるんだよ、
運命的に」「そういう運命なんだよ」という投げやりな言葉に表れている。その思いを汲み
とった授業者がこの授業で初めて並び方を指定する。
本来、音楽的には列の中央に背の低い子が位置して端に背の高い子が位置するのが、音
の響きが中央で溜まるのでよいとされる。そのことはもちろんこの授業者は知っていよう。
それでも、繰り返しつぶやかれる「運命」という単語や、女子で最も背が高くSlと同じ
ように常に列の外側に配置されてきたであろうS6に同調を求める様子から、授業者はS
lの不満/悲しみを感じ取って列の並び方を提案している。その際に授業者が付け加えて
いるのは、「 (常に外側に配置される運命というのは)少しさびしい」という感情である。
この言葉によって他の子ども達がSl‐の不満/悲しみを共感しやすいようにしている。こ
のような授業者による言葉の付け加えによって、少数者の置かれている状況や気持ちを考
慮しつつ、その意見を検討する経験を子どもたちは積み重ねることができる。
次に示すのは、グループに分かれて発表のリハーサルをする場面である。事例4と事例
5がこれにあたる。演奏者以外の子どもが聴衆となってアドバイスをしている場面である。
事例4 S2のリコーダーによる演奏 (伴奏 :授業者)後
Sl:すごくよかった
T  :どんなところがよかった?
Sl:顔が集中してて……がんばってたよ
S6:音がきれいだった
S7:間違えても戻らないで続きを吹いたらいいと思う
T :ひっかかっても戻らないでそのまま続けたらいいよって
Sl:すごくうまかったよ
S4:S2君がピアノにそろえるんじゃなくて、ピアノがS2君にあわせるから自分のペースでやつ
ていけばいい
Sl:そうだよ。先生うまいからS2君が吹いてるのに全然合わせられるよ
T  :じゃあ私も頑張るから一緒に頑張ろうね
S2はこの学級で唯一、他の子どもとグループをつくらず一人で演奏することを選んだ
子どもである。先の列の並び方に関する話し合い中では、授業者がほとんどS2の傍にい
て肩に手を置いていた。時にはその手がS2の体を支えているようにも見えた。またS2
も、事例1で見られたように、ささやくように自分の意見を授業者に伝える。このような
S2の演奏は、他の子どもに比べると完成度の低い演奏であった。しかし、聴き手である
子どもたちはS2の一生懸命な演奏を肯定的に評価し、間違えても自分の演奏を自分のペ
ースで続けるように励ましている。なぜこのような評価活動が生まれるのだろう力ち その
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鍵は事例5に示されていると考える。
事例5は、S5とS7の発表後の場面である。彼らが発表した「アルゴリズム体操」と
は、NHK教育で放送されている「ピタゴラスイッチ」という番組内で紹介されている歌
と振り付けから成る行進体操である。S5とS7はそれを歌って踊`りながら行進する。
彼らは「登場から注目してほしい」と言って、他の子ども達がステージと見立てている
教室正面で演技を始めず、背面から演技を始める。歌って演技しながら教室後方から前方
に移動してくるのだが正面には辿りつかず演技が終了する。そして、ステージであると多
くの子どもが考えている場所ではただ走り抜けるだけとなってしまう。それは他の子ども
達にとってはあまりに意外な展開で、拍手もそこそこにスタート位置を変えるようにSl
を中心に意見が殺到する。その場面が以下の事例5である。
事例5 S5とS7のアルゴリズム体操演技後
スタート位置を変えるようSlを中心に意見が殺到するのだが、S5とS7はスタート
位置を変えずに工夫できないかと相談を始めた。その様子を見て授業者は演技の「こだわ
り」があると察知し、それを発表するように促す。他の子ども達のアドバィスはアドバィ
スとして、まずは表現者のこだわりを何よりも重視しているのである。表現者の思いを汲
みとった上でアドバイスすることを授業者が求めていることが事例4のような場面をつく
りだしている。
なお、事例4内点線部は先述の立場の違いを意識させること、多様な意見を数多くある
ほうがよいことを子どもに伝えることが示されている部分である。
(3)お茶の水女子大学附属小学校のシティズンシップ教育における公共性の特徴
お茶の水女子大学附属小学校の音楽科授業における指導の特徴を3点あげる。
第一の特徴は、教師が異なる意見が多く出ることを重要視していることを示すことと、
それらの意見を全て平等に検討していくことに価値を置いていることを子ども達に間接的
[席横手で体操が終わってしまい、ステージにあたるところは走り去ってしまう]
[子どもたちは意外な展開に大爆笑しながら拍手]
Sl:終わるところそこだったらしょうがなくない? 前で演技すれば
[子ども達が日々にスター ト位置を変えるよう提案]
T :どうぞ、アドバイス[意見発表の仕切りなおしの合図として]
Sl:横で全部の演技しててもしょうがなくない? 終わるのがそこ (正面に来る前)になるんだった
らこのあたりで (スター ト位置を手で示す)
T :今やってみてどのあたりがいいと思った? もうちょっとここまで (Slが指したあたりまで)
来てもいい? あのあたり?
S7:足を大きくする?(S5に相談)
Sl:ていうかさ、ここで終わってもしかたなくない。
T :意見は意見とし(。_ こだわりがあるんだって
S5
S3
T
S5
Sl
T
だから、こだわりは。
そこまでやるんだったらずっと (体操を)やってもいいんじゃない?
もう1回(繰り返して体操を)やってもいいかな?でもこだわりがあるんだって
(演技の終わりに)3秒間に止まるのも演技なんです。(だからそこもしっかり見てほしい)
でもそれがメインじゃないじゃん
そこがメインに見えるんだって。星Kう人はね性
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に伝えていることである (事例 1・2)。そのために教師は子どもの意見の内容に対して直
接評価することはせず、全ての意見を実際に試させながら子どもたちにそれぞれの意見を
比較させ考えさせている。
本節第一項に記したように、お茶の水女子大学附属小学校は同校において育てる公共性
を「友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を発揮する」ことと定義している。
その定義の背景には子どもが「主張はするが他者への声を受け止められない」とお茶の水
女子大学附属小学校の教師たちが捉えていることも影響している25。このような子どもの
実態の把握や公共性の定義に沿った授業者の指導で、(表3-2)に示した、賞賛や批判とい
った公共性リテラシーを育てる空間を授業者はつくっている。
第二の特徴は、話し合いの焦点となる課題を探すときや表現の探究の際に、「聴き手」や
「観客」の立場から考えていることを意識させていることである (事例 1・2・5)。これ
は「他者とともに音楽表現を生み出していく」という音楽科における公共性リテラシー(表3-3)
を育てようとしたもので、「日常とは異なる空間で、仲間とともに、聴衆に表現を伝えようと
する」 (表3-4)という場面の指導であるといえる。「聴き手」や「観客」として自分たち
の音楽表現を評価するということが、それまで表現を共につくつてきた経緯を横に置いて、
初めてそれを聴く人や見る人がどのように感じるのか、という新たな視点で自分たちの追
求する音楽表現を省察することにつながつている。
同時に、授業者の「『音楽といえばみんなで一緒に演奏する、教師が望んだ音楽表現に向
かって突き進みできた達成感を感じることが大事』と思われる傾向を避けたいと願い、大
勢で一つの音楽を奏でるときに得られる一体感よりも、音楽そのもののもつ力・こわさの
方を強調してきた26」という考えも、授業者の指導の意図に影響していると思われる。す
なわち、共に音楽をつくつている仲間の立場からだけで「よし」とするものを目指そうと
するのではなく、子どもたちの仲間意識を異化することも授業者は同時に狙っていたので
はないだろうか。
第二の特徴は表現者の気持ちを大事にすることである。これには、①表現者のこだわり
を大事にすること (事例5)と、②集団で音楽を表現する際の「規範の正当性」を問うこ
と (事例3)の2種類が含まれている。
①表現者のこだわりを大事にすることでは、「観客」の子どもたちから演技に関する改善
提案の意見をそれはそれとして保留しておき、表現者のこだわりが最も重要視されるべき
であると理解される指導を行つている。音楽科教育における公共性リテラシーとして設定
している「必要な道具を用いて『私』を表現しようとする」ということが徹底された指導
といえよう。そしてこのことは、音楽表現のあり方を決める権利が最終的に表現者にある
という「表現の自由」の保障につながつている。
このような表現者のこだわりに関する指導は、鑑賞する側にも及ぶ。まず、授業者は鑑
賞時に「聴き手」'や「観客」が表現者のこだわりを汲みながら鑑賞することを求めている。
そして鑑賞側が受け取ったと感じるこだわりと、表現者の思いがずれている場合には交流
するよう促す。このことは相手の大事にしているところをコミュニケーションから積極的
に探し出そうとする態度を育てるのに重要な契機となりうる点で着目すべきであると考え
る。
②集団で音楽を表現する際の規範の正当性を問う契機は、常に決められた場所に立って
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歌うことを強いられる不公平感に教師が敏感に反応し同調する場面に現れている。この場
面は、公共性リテラシーの共感 (表3-2)に基づいた場面の指導である。 ノ
斎藤純一は「共通の問題に関して意見形成・意思形成、場合によっては意思決定をおこ
なう言論の空間」である公共圏において関係性の媒体になるのは「広い意味での規範の正
当性をめぐる問題」と述べる27。この点から授業者の共感的対応はシティズンシップ教育
として重要な場面であると考えられる。
規範の正当性をめぐって交わされるコミュニケーションとして討議 (熟議)という様式
があるけれども、斎藤はアイス・マリオン・ヤングが例示している「挨拶 (greeting)」や
「物語 (narrative)」をあげつつ、討議以外のコミュニケーション様式も重要であると述
べる28。物語とは、相互に理由を検討し合うのではなく、固有の経験に即した一人称の語
りであり、「弱みを見せることになるのである程度信頼関係がないといけない」コミュニケ
ーションである29。
(事例3)では、Slの不満/悲しみに授業者は共感し、「 (常に外側に配置される運命
というのは)少しさびしい」と他の子どもたちがSlの不満/悲しみを共感しやすいよう
にしながら、列の並び方を提案している。これはSlの物語というコミュニケーション様
式を受けとめての指導であるといえる。このような指導によって、少数者の置かれている
状況や気持ちを考慮しつつ、その意見を検討する経験を子どもたちは積み重ねることがで
きるといえる。
4.考察
本章では、第一に公共性の観点から学習集団論の到達点と課題を提出すること、第二に
シティズンシップ教育の学習論から教科指導における自治的活動を追求していく上で深め
ていくべき視点を提出することを目的として、2つの授業論を検討してきた。
まず、第一の目的を達成するために吉本均の学習集団論を検討し、公共性を視点として
その到達点と課題を明らかにした。
第一の到達点は、子どもたちの「生活台」を重視することによって子ども一人ひとりの
差異に応答的であろうとし、子どもたちの考え方は生活から生まれたものとして全て同じ
価値を持つものとして扱っていたことである。このことは「多様な態度・考え方・行動の
可能性を認め合う」公共空間をつくることにつながるものと評価できる。第二の到達点は、
このような公共空間の成立を最終的には子どもたちの自治的活動によることができるよう
に、小集団や班による活動や授業規律のあり方を明確にしてきたことである。ただし吉本
の学習集団論では、授業において差異が最終的に解消されるものとして構想されていたと
ころに公共性から検討した際には課題が残っている。学習の結論を統一的に求めるその授
業観では、集団での学習が結果的に単一の価値を求める集団での学習となる危険性がある
ことを認識しておく必要がある。
次に第二の目的を達成するために、お茶の水女子大学附属小学校の音楽科授業を検討し
て、シティズンシップ教育の学習論における授業者の指導の検討を行った。その結果、明
らかとなった特徴は以下の3点である。.
第一に、教師が異なる意見が多く出ることを重要視していることを子どもに示すことと、
実際にそれらの意見を全て平等に検討していることである。第二に、F聴き手」や「観客」
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ということを意識して自分たちの音楽表現を再考する機会を持つことである。第二に、表
現者の気持ちを大事にすることで「表現の自由」を保障することである。これには、表現
者のこだわりを大事にすることと、集団で音楽を表現する際の F規範の正当性」を問うと
いう2つの方向性からのアプローチがあることも確認できた。
では、お茶の水女子大学附属小学校におけるシティズンシップ教育が教科指導での自治
的活動の指導にどのような視点を提示しているだろうか。
お茶の水女子大学附属小学校におけるシティズンシップ教育の第一の特徴は、子ども一
人ひとりの差異を大切にする空間を授業中につくり出そうとしている点で、吉本の学習集
団論と共通している。そしてこの空間では、子どもの意見発表権や表現の自由の保障が意
識されているように、子どもの主体性を重んじた学習権の保障という視点が基底にある。
第二の特徴は、学級集団でつくりあげた価値や仲間意識をさらに異化するという視点を
提示していた。吉本が最終的には子どもたちの意見を統一して一つの「真理・真実」にた
どり着こうとすることで共同体主義的になる危険性があることを否定できなかったのに対
し、お茶の水女子大学附属小学校のシティズンシップ教育実践では「聴き手」や「観客」
ということを意識して自分たちの音楽表現を再考する機会を持つことで共同体主義的な思
想を一定防ぐ可能性がある。
第二の特徴は、表現に対するこだわりなど感情的側面をも重視した規範の正当性を問い
直すことをどのように考えていくのかという問題提起の視点であるといえる。
お茶の水女子大学附属小学校のシティズンシップ教育実践では上記の特徴に現れている
指導上の配慮は授業者の采配によるものであった。しかしながら授業における自治的活動
に対して、①子どもたち自身が積み上げていく学級内での学びをいかに異化して教師が指
導するか、②それぞれの子ども固有の物語を受けとめて規範の見直しをどのように位置づ
け図っていくか、という視点を教師が持ち、また①・②の視点を子ども自身が学習集団を
通して
学ぶにはどのような構想がなされるべきなのか、という点が今後深められていくべき課
題として提示されているといえる。
1福田敦志、今井理恵他「『学習の共同化』論の枠組みに関する検討―学習集団論・『学び
の共同体』論を中心に一」日本生活指導学会編『生活指導研究』第26号、エイデル研究
所、2009年、138-139頁。
2例えば次のような書籍がある。片岡徳雄『学習集団を創る一技術と理論』黎明書房、1971
年。高旗正人『論集「学習する集団」の理論』西日本法規出版、2003年。
3大日方真史「教室における公共空間の成立可能性―『詩の暗唱』の実践観察を通して一」
日本生活指導学会編『生活指導研究』第29号、エイデル研究所、2012年、141-157頁。4長崎県諫早市には1970年代の吉本の学習集団論に基づいた実践研究に長く取り組んでき
た民間教育研究団体が存在しており、吉本の学習集団論の実践的な特徴を現代において
よく現している典型として、本発表では取り上げる。以下は諫早市を拠点とした実践研
究の成果である。野崎担良『わかりあう授業』明治図書、1976年。野崎担良『わかる授
業と発問』明治図書、1977年。古賀佐徳『教科の本質を追究する学習集団づくり』明治
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図書、1981年。
5藤原幸男「学習集団づくりを基底とした授業指導論の形成過程-1959～71年における吉
本均の授業指導論の展開一」『琉球大学教育学部紀要 第一部・第二部』第 40集、1992
年、117-134頁所収、および、藤原幸男「学習集団づくりを基底とした授業指導論の形
成過程 (2)-1971年以降における吉本均の授業指導論の展開―」『琉球大学教育学部
紀要 第一部・第二部』第42集、1993年、161-181頁所収より作成。
6吉本均『現代授業集団の構造』明治図書、1970年、82頁(岩垣撮 0豊田ひさき編・解説
『学級の教育力を生かす吉本均著作選集1授業と学習集団』、2006年、85頁)。7吉本均『発間と集団思考の理論』明治図書、1977年、41頁(阿部好策 0小野接男編・解
説『学級の教育力を生かす吉本均著作選集2集団思考と学力形成』2006年、52頁)。
8吉本均『訓育的教授の理論』明治図書、1974年、76頁(『吉本均著作選集 1』上掲、115
頁)。
9同上、100頁(同上、137頁)。
10同上、103頁(同上、139頁)。
11ここでの「底辺の子ども」とは、学力的に授業についていくことが難しい下位層のこと
を指している。そして、吉本はそのような子の家庭の多くが経済的にもかなり貧してい
る状況であることを特に意識していた。
12吉本均『訓育的教授の理論』上掲、181-184頁。13同上、182-183頁。
14吉本均『学級で教えるということ』明治図書、1979年、18頁(久田敏彦、深澤広明編・
解説『学級の教育力を生かす吉本均著作選集3学習集団の指導技術』2006年、20頁)。15吉本均『発間と集団思考の理論』上掲、121頁(『吉本均著作選集 2』上掲、144頁)。16同上、97頁(同上、122頁)。
17吉本均『学級で教えるということ』上掲、33頁(『吉本均著作選集3』上掲、32頁)。18吉本均「授業において班活動を組織することの教育的意義」吉本均編集代表『学習集団
研究』第5集、明治図書、1976年、8頁 (『吉本均著作選集3』同上、103頁)。
19同上 (同上、104頁)。
20例えば、中山あおいは日本でのシティズンシップ教育の動向としてお茶の水女子大学
附属小学校の実践に着日している。中山あおい「今、なぜシティズンシップ教育か」中
山あおい他著『シティズンシップヘの教育』新曜社、2010年、11-31頁。21お茶の水女子大学附属小学校『文部科学省研究開発指定校研究発表会、第72回教育実
際指導研究会発表要項、小学校における「公共性」を育む「シティズンシップ教育」―
友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を育てる一 -2年次―』2010年(私
家版)、 10頁。
22お茶の水女子大学附属小学校『文部科学省研究開発指定校研究発表会、第72回教育実
際指導研究会発表要項、小学校における「公共性」を育む .「シティズンシップ教育」一
友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を育てる一 -2年次―』2010年
(私家版)、 11頁。
23同上、120頁。この授業のおこなわれた翌年には、さらに「オ :音楽経験を通して、さ
らに自らの思考を深め、高めようとする探究力」が加わっている (『文部科学省研究開発
指定校研究発表会、第72回教育実際指導研究会発表要項、小学校における「公共性」を
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育む「シティズンシップ教育」一友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を
育てる一 -3年次=』2011年(私家版)、 58頁)。24『文部科学省研究開発指定校研究発表会、第 72回教育実際指導研究会発表要項、小学
校における「公共性」を育む「シティズンシップ教育」一友だちと自分の違いを排除せ
ずに、理解し考える力を育てる一 -3年次―』上掲、175頁より作成。
25お茶の水女子大学附属小学校『文部科学省研究開発指定校研究発表会、第72回教育実
際指導研究会発表要項、小学校における「公共性」を育む「シティズンシップ教育」―
友だちと自分の違いを排除せずに、理解し考える力を育てる一 -2年次一』上掲、9
頁。
26同上、117頁。
27滋賀高生研編『斎藤純一講演集 公共性とシティズンシップ教育をめぐって』2007年(私
笏こ月反)、 12-13:頁。
28同上、22-23頁。
29同上。
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第四章 自治的活動の指導における教師の公共性観の成長
1.本章の目的
教師の成長を対象とする研究は1990年代に転回した。中でも、教師の行為を支える実践
的知識は「パーソナルであると同時に暗黙的な理論を含んでおり言語化し難いこと、さら
には彼らの信念が、教室で生じる出来事の理解に影響を与えていること1」 が明らかにさ
れ、研究が発展している。
教師の信念が教師の実践および成長の核となっていることについて、これまで蓄積され
てきた研究を類別すると大きく三種類に分けられる。まず、信念がどのように実践に結び
ついてきたかを明らかにするものである2。 次に、教師が信念をどのように行為に反映さ
せ実現させるかという戦略を明らかにするものである3。 そして、教師がどのように信念
を深化させてきたかを明らかにするものである4。 これらはいずれもエスノグラフィーや
ライフヒストリー といった質的研究方法で明らかにされている。
本章では教師が自治的活動の指導を含む生活指導実践を創造していく過程に焦点を当て、
生活指導実践を支える信念の形成と教育実践の関係を検討したい。その際の視点とするの
は「共同性への志向と公共性の追求」に対する意識が教師の中でどのように深化し理論と
して構築されていくかという点である。
そもそも生活指導とは、「教師と子ども、子どもと子どもが、共同でよりよい生活をつく
り出すと共に、そのことを通して、共々に自らの生き方を問い直していく教育的な営み5」
を指す。このように概念の一つとして「共同」を掲げる生活指導に関する研究は、2000年
代から「公共」ないしは「公共性」に関して積極的検討を始めた6。
さて、生活指導における教師の成長に関する研究では、生活指導における教師の成長の
要因として、「生活のリアリズムに導かれた生き方とそのなかでの成長」と「共同性への志
向と公共性の追求」がライフヒストリー 研究によって明らかにされてきた7。 特に後者に
おいては、①生活現実の変革には必ず他者との共同を介して取り組んだこと、②「みんな
が幸せに生きる世の中をつくるために生きる」という公共性の確立と生き方を追求した点
を特徴としてあげた。そしてこれらの特徴は、生活指導実践の中でも学級集団づくりの実
践を選択したことに関わっていると考察されている。上述の生活指導研究との潮流と関わ
ってこの点は非常に興味深い。ただしξ事例としてはまだ一例が示されるのみ8であり、
また集団づくり実践の中で、「共同性への志向と公共性の追求」がどのように深化したのか
が明らかにされたとはいえず、さらに研究が深められることが期待される。
以上を踏まえた本章の目的は、ある教師のライフヒストリー を生活指導実践における信
念の深化と実践家としての理論の構築に着日して追うことで、「共同性への志向と公共性
の追求」が深化していく契機と過程を明らかにすることである。そして、この結果を踏ま
えて、自治的活動の指導における教師の公共性観の成長を考察する。
2.生活指導実践における共同性と公共性
先述したように、「共同」は生活指導において重要な概念の一つである。折出健二は共同
について、人間にとっての生活の基盤である生産的生活から人間の共同性が現れていると
論じた上で、協同と対比させ次のように定義する。すなわち共同とは「多様な個性をもつ
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個人あるいは集団がたがいに共通の課題や活動に対等に参加し合意をつくりつつ相互に補
完し合って目的を実現する9」 ことである。
本章での「共同性の志向」とは上記の「共同」を実現したいという意志が自覚の有無を
問わず行為に現れた状態を指して用いる。
共同性概念について、井上達夫は「閉じた共同性」と「開いた共同性」と対比する形で
整理している1°。前者は特定集団に同化することを前提とした共同性であるのに対し、後
者は多様な時間・空間領域に参加し責任を引き受け発揮される共同性である。生活指導に
おいて追求される共同性は当然後者の共同性である:
井上は開いた共同性が維持・発展させられるためには、各人が個人権の尊重に基づいた
倫理的な平衡感覚が必要であると述べる。倫理的な平衡感覚とは特定の共同体及び自己の
関心に固執しない感覚/態度であるといえる。すなわち、共同性を志向する場合には公共
性をいかに追求するかが必ず付随して浮かび上がつてくる。
本章での「公共性の追求」とは、集団において公共空間が立ち上がり機能していく指導
を追求することを指して用いる。すなわち、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合
う」公共空間を追求することを指すものとする。
以上を踏まえて、本章で明らかにする「共同性の志向と公共性の追求」とは、「多様な個
性をもつ各人および集団が、生活をよりよくするために、対等に参加し合意をつくりつつ
相互に補完し合って目的を実現しようとする人格の形成を目指し、かつ集団が公共空間と
して機能できる指導を追求すること」であると定義する。
3.研究方法
本章では研究方法としてライフヒストリー (生活史)法を用いる。この方法は対象の行
為を個人の意味づけや社会との関連から捉えられるだけでなく、対象者の変化を時系列で
観察することができるという特徴がある。
先述のように教師の成長に関する研究では、質的研究方法によってその成長過程を提え
ようとする気運が高まっている11。一教師の教育理論構築過程の考察を試みる本章では、
特にライフヒストリー 法が適していると考えられたため、この方法を採用した。
本章の調査協力者は、大阪府にて2011年度に定年退職を迎えた公立小学校の教師、村瀬
ゆいである12。村瀬は集団づくり論を中心として生活指導実践に力を注いできた。教育実
践では子どもの生活現実を見つめることを心がけ、民間教育研究団体の一つである全国生
活指導研究協議会 (以下、全生研と表記)の活動を中心に研鑽に努めていた。実践記録を
始めとして執筆活動も盛んであり、それらは生活指導を研究する者からも一定の評価を受
けている13。
村瀬には調査目的を伝え、面接調査の協力を依頼した。了解を得た後、改めて研究の趣
旨、面接調査で得られた解釈が正しいかどうか確認を求めることを説明した。調査時には
内容を録音し、プロトコルを作成した。
面接調査は、2009年6月から同年8月までに、2時間から2時間半の調査を3回行って
いる 。場所は大阪府内で実施した。対象となった人物と研究者は本章の調査以前に面識が
なかったが、対象が本章の意図を理解した上で面接調査に応じてくれたこと、面接調査後
もほぼ月1回のペースで顔を合わせていること、そして調査で得られたデータの解釈の突
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き合わせに協力してくれたことから、一定の信頼関係は築けているものと認識している。
調査における質問項目は中畑・船越の研究をふまえて作成した。中畑は自身のライフス
トー リー を記述した後に、自身の成長を促した要因として、①親の子育ての方針、②読書
を中心とする学習、③時代の力、④和歌山県の実践の蓄積、⑤同僚、⑥民間教育研究団体
としての全国生活指導研究協議会、⑦実践上の困難をあげている14。本章ではこの分析を
参考にし、(表4-1)のカテゴリー を意識しながら面接調査を行った。( )内は参考にし
た中畑の分析を示している。さらに、村瀬は中畑と異なり特別支援学級担任 (旧養護学級
担任)も経験していることから、その経験からの影響の聞き取りも意識的に行った。
(表4-1)面接調査時の質問項目
(1)教職に就くまでの被教育経験 (中畑 :①親の子育ての方針)
(2)同僚教師からの学び (中畑 :⑤同僚)
(3)民間教育研究団体からの学び (中畑 :⑥民間教育研究団体としての全国生活指導研究協議会)
(4)その他の自主学習 (中畑 :②読書を中心とする学習、④和歌山県の実践の蓄積)
(5)実践上の困難 (中畑 :⑦実践上の困難)
(6)時代の変遷による影響 (中畑 :③時代の力)
(7)養護学級担任の経験
4 村瀬の生活指導実践に影響を与えた出来事
(表4-2)は村瀬のライフヒストリー の年譜である。本章では1997年に全生研全国大会
で村瀬が発表した教育実践を一つの到達点として設定し、そこに至るまでの村瀬の理論構
築の過程を追っていく15。なお、I(1)～(5)は時系列に沿って、Ⅱ(1)～(3)はテーマ別に
村瀬の生活指導実践に影響を与えた出来事を記述している。
I 村瀬の生活指導実践に影響を与えた出来事 (時系列)
(1)教職に就くまでの被教育経験
①両親からの影響
両親が僻地で働くことを希望し赴任していたこともあり、村瀬は間近で両親の教育実践
を目にしている。「人間を育てる仕事っていうのはすごく大変だけれども、すごく価値のあ
る仕事」だと思っていたことと、「自分自身が絶えず成長しないと教えることができないと
思っていた」ことから教師を目指すようになっていた。
母親は、貧困家庭で育つ子どもを非常に気にかけており、村瀬は母親がそのような子ど
ものために服を縫っている姿をよく目にしている。教師としては、貧困という社会から一
定の重荷を背負わされている子どもたちが生きていけるようにする、すなわち、貧困家庭
の子どもたちが生きていく上で基礎的な学力をつけることと人とのつながりを教えること
を大切にしていると子ども心ながら理解していたと村瀬は語っている。
父親は、アイディアが豊富で型に囚われず、文化的なことを楽しく追求する人であった。
給食当番にはコックの帽子やウェイトレスのエプロンを用意したり、運動会の入場行進を
東京オリンピックや人類初の月面着陸と絡めたり、校舎の新築祝いに鯉の滝登りを演出し
たりなど村瀬自身も父親の文化的教育実践を多く目にしている。その活動は学校内に留ま
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西暦 共通する歴史体験 個人体験
1951
1954
1955
1956
1958
1961
1963
1964
1965
1966
1967
1968
1969
学習指導要領一般編 (試案)改訂
教育二法公布
小学校社会科の指導要領改訂
初の全国学力調査
小 。中学校学習指導要領改訂
中学校で全国一斉学カテスト実施
東京オリンピック
中教審「期待される人間像」
全国一斉学カテスト中止
人類初の月面着陸・
誕 生
小学校入学
中学入学
高校進学
大阪の短大に進学
1971
1972
全生研『学級集団づくり入門』 (第
二版)出版
A小学校に赴任・同年代の同僚女性教師たちと「乙女の会」をつくり学
習活動をする
全生研と出会う
1973
1977小・中学習指導要領改訂
A′」ヽ寺Ll交からBノ」ヽ学鶴交が分離し、B′」ヽこ二移を′ヽ赴任
C小学校に赴任
『子どもの私的グループと班づくり』出版 (B小学校の実践について)
『学級集団づくりのための12章』出版 (『子どもの私的グループと
班づくり』所収の実践について)
D小戦 に赴任
ヽ
てと
1983
1984
1986
1987
1989
1991
1992
臨教審発足
臨教審「教育改革に関する第4次答
申 (最終答申)」
国連「子どもの権利条約」採択
小・中学習指導要領改訂
バブル崩壊
小 。中学校週5日制を月1回導入
1993
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
中教審「生きる力」を提言
小・中学習指導要領改訂
国旗及び国家に関する法律公布
教育改革国民会議最終報告
指導要録改訂
完全学校週5日制開始
2003
2006
2007
学習指導要領一部改正
教育基本法改定
教育3法改訂
E小学校に赴任・『大人が子どもと出会うとき 子どもが世界を立ち上
げるとき』出版 (全生研第二九回全国大会の実践記録について)
『ねえ!聞かせて、パニックのわけを』出版 (D・E小学校の実践につ
いて)
(:表4-2) 年譜
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らず、校区の村人が集まるときには教職員で劇を演じるなど、地域の人々とも文化的なこ
とを通じて楽しくつながろうとしていたという。このように両親の教育実践を間近で見る
ことは確実に村瀬の教育実践に影響を与えている。現在でも、「あ、これは父親の発想に似
てるな」と感じたりすることは多くあると語っている。
②学校での被教育経験
両親の教育実践を間近で見ることで教師という職業を好意的に受け止める一方で、自身
の学校での被教育経験では反発を覚えることが多かったと村瀬は語る16。例えば、貧しい
子や学力の低い子を無視してお気に入りの子をかわいがったり、テレビのない家庭もある
中でテレビのチャンネル争いを道徳教材にしたりする教師や、テストのたびにクラス替え
が行われる中学校の在り方から、子ども一人ひとりを大切にする教師になりたいという思
いを強めていった。
(2)教員採用時の信念
村瀬は教員採用時の思いについて、「子どもの世界にできるだけ接して子どもの世界を
知りたい」という思いと「たつた一人でも見捨ててはいけない」という思いがあったと語
る。そして、「子どもが体験していないような楽しいことをいっぱいさせてあげよう」とい
う思いでいっぱいであったと述べている。一方それと同時に、村瀬は学校での被教育経験
から「みんななかよく」というスローガンを掲げる学級づくりへの疑間を持ちながら教職
に就いている。
最初に赴任した校区は、古くから地域に住んでいて経済的にゆとりのある家庭の子ども
たちと、崩れかかっているアパー、卜に住んでいて生活していくだけでやっとという家庭の
子どもたちが通っていた。
貧困層の子どもも見捨てず教育したいと思っていても、当初は貧困層の子どもたちの教
師へのいたずらや学習に対する無気力さというものが理解できなかったと村瀬は語る。「子
どもは楽しいことをすればついてくる」という素朴な概念のつまずきである。しかし、同
学年の教師が子どもの生活背景と行動をつなぎながら解釈して説明してくれたことを助け
としながら実践を進めていった。
このように同僚教師の助けを得ながら貧困家庭の子どもたちへの理解を深めていくこと
で、子どもたちの間でよく起こっていたトラブルの見方も変化していく。村瀬は、経済的
に恵まれている子どもたちが貧困家庭の子どもたちに「あたりまえのことができない」こ
とを責める構図のトラブルを学級の中で多く見てきた。そのトラブルを「あたりまえ」と
することが誰にとっても「あたりまえ」ではないということや、家庭の経済状況による生
活の違いが、恵まれている子どもたちには分からないために、いつも「できない子」たち
を責めるトラブルが起きてしまうという構図として捉えられるようになった。その結果、
トラブルの度に、生活背景を考慮せずに貧困家庭の子どもたちを責める「できる子」‐に対
して村瀬は反発的な思いを抱えるようになった。
このような学級内のトラブルと向き合うことで、村瀬は家庭の経済状況に分断された子
どもたちが「どこかで分かり合えないか」と考えつづけていた。けれども、班やグループ
をつくればよいという形式的な取り組みで解決されるようなものではないとも感じていた。
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とはいえこの時点では、どうすればそれが実現できるのか分からずに村瀬は悩んでいた。
そのことを同僚教師に相談すると問題意識を持っていること自体をほめられ、励まされた
ことが印象に残っていると村瀬は語る。具体的な方法のアドバイスをもらえたわけではな
かったけれども、分からないながらも追求しつづける気持ちを持つことができたとも村瀬
は語っている。
(3)初めての赴任校での同僚教師からの学び
①同学年教師からの学び
教師生活1年目から村瀬は同学年にいた4人の先輩教師から多くのことを教わった。新
採用教師の個性を大事にしながらアドバイスを惜しまない先輩教師たちであったと村瀬は
語る。上述の貧困層の子どもたちの行動の解釈のし方や、「経済的に分断されている子ども
たちをつなげたい」という問題意識を持ち続けることへの励ましは大いに村瀬の力になっ
ている。
もちろん、教育観が似ている教師/そうではない教師がいるなかで、全ての教師から同
じように学んでいったわけではない。ある教師からは子どもの捉え方を学ぶ一方で、ある
教師からはプリントの作り方や書類の整理の仕方を学ぶというように、それぞれの教師か
ら学べるものを見抜き、取り入れていった。
②子どもの生活世界と社会構造のつながりに関する学び
同時期に村瀬は教員組合活動に熱心な同僚教師が開催した保護者との学習会に参加し、
中央教育審議会 (以下、中教審と表記)の方針や文部省の政策について学んでいく中で、
社会が貧困家庭をさらに苦しい状況に追い込む方向に動いているという認識を持つように
なった。同時に、国の教育政策には村瀬の教育についての信念とは異なる「期待される人
間像」というものがあり、政策について常に学習しておかないと教師は無意識に荷担する
ことになるという危機意識を持つことになった。
③乙女の会と学習集団の多様なあり方
村瀬は同年代の同僚とも積極的に学習活動を重ねている。最初の赴任校が職場づくりに
熱心な学校で、若い教師が夜に集まっておしゃべり会 (通称、乙女の会)をつくり教育実
践について語り合っていた。その中でそれぞれが学習したことを交換し合うようになる。
1970年代は民間教育研究団体の活動が活発な時代であり、週末にはそれぞれが興味のあ
る民間教育研究団体のサークル活動に参加して、乙女の会で学んだことを交換し合うとい
うやり方が定着して、乙女の会は村瀬にとって学習集団となった。
(4)全国生活指導研究協議会 (全生研)との出会い
①全生研との出会い
乙女の会を拠点としながら、様々な民間教育研究団体のサークルに参加する中で、村瀬
は全生研の研究サークルに参加し、その研究活動に興味を持つようになった。まず印象に
残ったのは、サークルでの実践分析に参加している教師たちが発表者の教育実践をとても
厳しく聞き込んでいたことである。その「すごくきつい、厳しいやりとりの中に、展望を
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見出してくれるところに優しさを感じ」、「優しさっていうのは厳しさの中にあるんだなと
感じた」と村瀬は語る6
もちろん、研究内容も村瀬の信念と共鳴する部分があったからこそ、全生研に惹かれた。
音楽教育の会や数学教育協議会の教育方法からも学ぶことは多くあったけれども、当時の
村瀬は学習そのものを拒否する子どもが対人/対社会 (学級)との信頼関係を育めていな
い子に多いと村瀬は分析していたため、集団づくりを研究課題とした全生研に惹かれたの
は当然である。また全生研が中教審路線を批判し民主的主権者に子どもを育てる方向性を
明確に打ち出していた17ことも村瀬の心に響く要因となったのであろうと考えられる。
②全生研理論と実践への共感
全生研に関わるいくつかの本を読みながら村瀬は全生研の教育実践に関する理論を自身
も実践したいと強く思うようになる。それは全生研の理論を理解するにつれ、「家庭の経済
状況に分断された子どもたちをつなぎたい」という村瀬の信念に「自分のやってきたこと
は間違ってはなかった」という自信を与えたからであった。
また、後年見いだした全生研の魅力として、全生研の実践家が書いたレポートに対する
共感がある。他の教師たちが「大変だ」とレポートに書いていることも、それを読む側の
村瀬には楽しそうに見えたり、似たような失敗が書かれているのを読んで安心したりする
と村瀬は語っている18。
③全生研と出会った後の教育実践の変化
全生研と出会うまでの村瀬は、「この子は手をかけてあげなきゃいけない、この子はよく
できる子というそういう発想」で実践していたと語る。しかし、経済的に恵まれていてし
っかりしているように見える子どもでも苦しんでいる場合があることを村瀬は見落として
いたと語るも
全生研の理論を実践に取り込んでいくなかで19、何よりも変わったのは評価の仕方であ
った。評価の視点が個人の能力だけでなく、周囲の人間にどのように関わったかというも
のに重きをおくようになった。
全生研に出会う前後で村瀬は中学年を持ち上がりで担任していたため、自身の指導の変
化による子どもたちに与える変化を目の当たりにすることになった。全生研に出会う前年
度の子どもたちは、「自分を見て」とアピールする子や「自分が楽しければいい」という子
が多く、何をするにも「先生、先生」と言っていたのに対し、そういった子どもたちが活
動中にじっと固まり参加できない子やうまくできない子を気にかけるようになったのであ
る。また、「どうせだめだもん」、「どうせ俺なんて」と言ってた子が、「もしかしたらいけ
る 〔できる〕かも」って思い始めた様子がうかがえるようになったと語る。
(5)実践上の困難 :初めての高学年の担任教師として
①初めての高学年担任でのつまずき
2校目に赴任して初めて高学年を担任したときに村瀬は自身の教育実践に困難を感じる。
それは定年退職を数年後に控えた時期に、教師人生で一番辛かつたこととして語られた。
前思春期に入った高学年の子どもたちにも関わらず、それまで担任をしていた中学年の
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子どもたちに対するように指導していたことが実践をつまずかせた大きな原因と、当時か
ら20年以上経た調査時の村瀬は考えている。当時の自身の様子を、教師よりも友達の目を
気にする子どもに対してイライラし、「かみあわなくなった」と語っている。
子どもたちとすれ違う状況が長く続いたある日、村瀬は授業を続けることができず途中
で切り上げて職員室に戻ってしまう。そのことに対して、代表の子が職員室を訪れ「これ
からは真面目にやります」と謝罪したことがあった。村瀬は、子どもをそういう行動に追
い込んだ自分に強烈な嫌悪感を抱き、落ち込んでしまう。
その様子を見ていた先輩教師から「自分の思ってることを文章化してみ (なさい)」 と言
われ、村瀬は帰宅後、大学ノートに自分の思いを二十頁以上にわたり、なぜ自分が苦しん
でいるのか、なぜ子どもに自分の思いが伝わらないのか、どういうクラスをつくりたかっ
たのかということを書き連ねた。
翌日、そのノートを先輩教師に見せると、「脚色もなんもしないでそのまま 〔学級の子ど
もたちの前で〕読んでみ (なさい)」 と言われ、村瀬は指示通り子どもたちの前で読んだ。
文章を読み上げる間、「水をうったようにして」子どもたちは聞いていた。中には泣いて聞
いている子どももいた。
次の日、学級のリー ダー層の子どもの呼びかけで学級の子ども全員が村瀬の思いに応え
て通信ノートに返事を書いてきた。返信に長短はもちろんあったものの、その内容は子ど
もの率直な思いを教師にぶつけたものだった。「先生、分かってくれ。やっぱり、友達との
関係が自分は一番大切や」、「先生のことも好きだけど、友達にどう思われるのかが今すご
く気になるんです。そういう時期だと思うんだけど先生はそうじゃなかった?」 と子ども
に思いをぶつけられて村瀬は狼狽した。
さらに学級の一番中心だった子には、「なんでおれらに相談せんかつてん?」と言われて
しまう。思いがけず「え?」 と問い返したら、「先生がそんなに困ってるなんて、俺ら分か
らんかった」と語り、「そこまで先生困つてるのをなんでおれらに相談せんかってん」と村
瀬を問いただした。
このときに村瀬は「困ったら子どものことは子どもに聞いて、やっばり子どもに相談せ
なあかん」と学んだと語る。それまでの村瀬は自分の目指す学級像が主としてあって、自
分の発想や指導で子どもは育てることができると思っていた。けれど、「子どもと相談して、
子どものつくりたい学級にしてかなあかんねん」と気づくことになった。
②実践上のつまずきからの変化
「教育実践で困ったら、子どものことは子どもに聞く」という村瀬の教育実践方針は現
在にも貫かれている20。この方針が初めて記録されている実践が、『子どもの私的グルー
プと班づくり』に所収された「A軍団に対抗しうる正義を」である21。
Aを中心として約15人で構成されたリンチ集団を発見したとき、村瀬は「最初は自分で
どうにしかしようって思った」けれども、「あ、自分だけではどうもできへんわ」と気づき、
力は弱いが正義派の子ども4人と問題に取り組み始める。子どもからリンチに関する情報
を集め、共に状況を分析し、A軍団に対抗する作戦を練り実行していくことで、徐々に「正
義の味方」を子どもたちの間に増やし、最後には暴力に対し拒否を明言できる学級をつく
っていった。
63
同時に、この実践は村瀬が私的グループに大きな注意を払うようになったことを記録し
た実践でもある。先述した子どもたちからの手紙で、友人の目線を気にしながら行動しな
ければならないことを切々と訴えられたことから、私的グループ内の関係を考慮しないこ
とは村瀬にはもはやありえないこととなった。以後、村瀬は子どもたちの私的グループに
は必ず着日している。
Ⅱ I村瀬の生活指導実践に影響を与えた出来事 (テー マ別)
(1)地域との関わり
村瀬の教育実践の優れた特徴として必ずあげられるのが地域と関わりながらつくる実践
である。その方法の多くは全生研から学んだと村瀬は語るが、1・2校目の小学校ではそ
れに取り組むことのできる文化があった。例えば、先述した教師と保護者による中教審に
ついての勉強会などを通して、保護者の中にリー ダーを育てようとする実践が学校規模で
行われていた。
村瀬の地域との関わりを大切にしたいという思いはその後ますます強くなっている。そ
れは保護者のつながりを昔に強く感じ、時が経つにつれ、そのつながりがバラバラになっ
ていったと感じられたからである。数年後に知った事実であるが、村瀬が最初に赴任して
担任した学級の保護者たちが、村瀬たち新任の教師を支えるために様々な催し物を企画し
たり、教師に対する苦情を保護者間で受け止めようとしてくれていたりするなど、新任教
師たちの見えないところで協力して手助けしてくれていた。そのことへの感謝の思いを村
瀬はずっと抱いている。そして当時と比較すると、未熟な教師に対してや保護者同士で相
手を責めるのではなく互いに応援して育ちあっていくという雰囲気が時代と共に失われた
と感じている。
村瀬は学級では地域班をつくり、その中で地域班の保護者たちが集まってもよいという
家で保護者が集まりをもったり、回覧ノートを回してつながりをつくったりする実践にず
っと取り組んできた。このような実践を行うことで、保護者の孤立状態は時代と共にひど
くなるけれども、どこの家でも同じように悩んでいることが保護者同士で実感される。ま
た保護者間に育児を助けるネットワークができてくることだけでなく、このような実践に
参加できない保護者たちの抱える問題を浮かび上がらせる契機となることを村瀬は重要視
している。
村瀬の地域集団づくりの特徴は、子どもの視点からも地域集団づくりを大切にしている
ことである。それは村瀬自身が生活の中であたりまえのことや普段気にとめないことを発
見することを楽しく感じる感性を持っていたからである。その感性に村瀬自身が気付いた
契機は、「先生、稲の花見たことあるか」と地域のお年寄りから話しかけられたことであっ
た。地域の中に知らないことがたくさんあること、それを発見していく学びが楽しいもの
であることを村瀬は実感していくようになる。そして、その発見と楽しさは常に地域の人
との会話の中にあることに村瀬は気づいた。そのため、子どもにも同じように地域の人々
との会話の中で地域の面白さを発見してほしいと、地域の人々と子どもの「つながり」を
意識して子どもと地域の関係を考えている。
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(2)時代の変遷による影響 :日本の経済格差が広がる中で
村瀬が教職に就いた1970年代とインタビュー時の2000年代では社会情勢が大きく異な
る。もちろん子どもの生活も大きく変わっており、村瀬も度々1970年代の子どもから、時
代の変化と共に子どもの様子にも変化を感じることが大きくなったと言及した。村瀬が時
代の変化として捉えていたのは、まず核家族化の進行・家屋の建築様式の変化・家電の普
及・地域で農業に携わる人口の減少などによる生活そのものの変化であり、次に子どもの
習い事の低年齢化・急増による子育ての外注の激増であった。そして何よりも悪化してい
たものとして捉えていたのは人々のつながりの希薄化である。そのため村瀬は「昔は現在
よりもあたりまえとしてあったつながり」を子どもたち、人々の間につくるために集団づ
くりにますます力をいれていく。
人々がそれぞれバラバラに苦しんでいる状況の背後に能力主義による競争社会に日本が
飲み込まれている状況があると気づいたのは全国的に学級崩壊が大きな問題として取り上
げられた時期 〔90年代〕である。全生研の研究会の中で、学級地図を描くと経済的に余裕
のある層・中間層・底辺層が菱形の形をなしているけれども、それぞれの階層の苦しさの
背後にあるのが能力主義による競争社会からのストレスであると聞いたときに、自身の感
じていたことが言語化されているようだつたと述べる。
村瀬はその菱形の学級地図を意識して教育実践の構想を立ててきたと述べる。それは能
力主義による序列付けから学級の子ども全員の解放を目指す実践構想である。
この構想の中で、村瀬は私的グループにより着目する必要があると考えている。私的グ
ループは同じ階層の中で作られる傾向が顕著になっており、そのグループから外れること
がそのまま学級内での居場所をなくすことにつながると子どもたちが恐れていることを敏
′感にオ:ヽ瀬 は察知しているからである。この閉じられた私的グループの解放と子ども集団の
編み直しも村瀬は重要なテーマとして位置づけている。
(3)特別支援学級担任の経験
村瀬は特別支援学級担任の経験で自身の子どもの見方を度々見直している。その度に子
どもと指導について一致できるところを毎日探っていく努力の必要性を再確認している。
例えば、学習障害や高機能自閉症といた障害について本やインターネット経由で情報収集
することも怠らないけれども、何よりも大事にしているのは、支援プログラムを絶対視し
ないことである。指導が合っていないと感じたらすぐに変更し、同時に子どもとできる限
り丁寧に合意形成をすることの大切さを実感している。
また、特別支援学級にいる子どもの保護者たちはとても仲良くなるか牽制し合うかのど
ちらかであると述べる。そのような状況の中で、特別支援学級の保護者間だけでなく、花
見や劇団や音楽団をつくることを通して卒業生や地域の人々ともつながることに成功した
事例は村瀬の心に深く残っている。この実践は、例えば劇団では「スイミー 」をブラック
ライトを使って影絵で上映するなど、舞台に立つことが難しい子どもたちも含めて活躍で
きる場づくりとして、また学級集団づくりに地域集団づくりと教職員集団づく
~りとを重ね
△わせることのできた成功事例として村瀬の印象に残っている事例である。
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5。 村瀬の生活指導実践における「共同性の志向と公共性の追求」の特徴とその成長
-1997年発表の実践記録までの到達点よリー
ここでは村瀬実践の特徴として、「『何でもあり』から『ぼくらの学校づくり』へ」(以
下、97年実践と表記)時点での3つの到達点と、そこに至るまでに影響を与えた出来事を
示す。
①子どもとの合意形成を基本とし、子どもとの共同を目指す指導
97年実践で村瀬は、子どもの目線から予想を立てて子どもに直接問いながら合意してい
く。例えば、子どもが抵抗なく見栄を張らずに参加できるようにゲーム感覚を学級の規律
の中にめぐらせたり、宿題の必要性について確認し基本・お進め・チャレンジの3コー ス
制をつくったりと工夫を凝らし、それぞれについて子どもと合意を取ることを大切にして
いる。このような丁寧な寄り添いがあつて、3年生当初は授業中の立ち歩きや友だちの靴
隠しなど「何でもあり」状態であったのが、給食の時間の自由席について要求を出したり、
4年生になるとリー ダーを中心として班編制を自分たちで決めたり、行事の計画を進めて
いくことができたりするようになっていく。このようにそれぞれの子供の思いを汲み取っ
て指導についての合意形成を重ねていくことは村瀬実践の特徴の一つである。
このような実践に至るまでに影響を与えた出来事は、初めて高学年を担当して子どもと
「かみ合わない」と感じ、子どもから「困ったときは相談してほしい」という要求を受け
たことであった。その時のことを村瀬は次のように語る。
インタビューデータ1:初めての高学年の子どもとのぶつかり合い
「なんで、俺らに相談せんかってん?」 って言われて、その時に。(学級でかみ合わなかった)一番
中心やった子に。(村瀬が)「え?」 って言ったら、「先生がそんなに困ってるなんて俺ら分からんか
った」って。「『またまた―』・と思ってた」って言うねんね。「『またまたそんな顔して―』って思っ
てた」って「そこまで先生困ってるのをなんでおれらに相談せんかってん」って。
そのとき学んだのは、困ったら子どものことは子どもに聞いて、やっばり子どもに相談せなあかんっ
て。それまでは、自分の発想とか、自分の指導で、子どもは育てることができると思ってたんやけど。
やつぱり子どもの世界のことだとか、子どもの声だとか、・・・・・・うん、子どものこと、そうやな。世
界のことは、子どもに聞かないと分からないから。子どもと相談して、子どものつくりたい学級にし
てかなあかんねんって今さらながらその時思った。それまでは、自分がこんな風にしたいっていうの
が、やっばり主だった。楽しい学級にしたいといか、男女仲良くしてほしいだとか、・・ 0仲間のこ
とを考えてほしいとか。・・・でも (教師がいうことよりも友達に意見を)合わさずにはいられない
っていう辛さがあるっていうのが全然分かってなかったから。
で、そこで、その後でやった班長会は、おもしろかったというか。「実はな」って話ができるように
なって。その後はぐうっっと落ち着いてきたっていうか。(落ち着いてきたのは)5年(生)の後半
だったかな。
このように子どもから要求を突きつけられて、村瀬は子どもと共同して教育実践をつく
り始めた。このことから子どもの要求は学校生活をよりよくする活動に教師だけでなく子
どもも参加できるはずだという信念を抱き、以後の教育実践の柱としたて深めていった。
2節で触れたように、「多様な個性をもつ個人あるいは集団がたがいに共通の課題や活動に
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対等に参加し合意をつくりつつ相互に補完し合って目的を実現する22」ことを共同とする
ならば、子どもと教師が学級づくりに対等に参加し合意をつくりつつ相互に補完し合って
よりよい学校生活をつくりだそうとする共同性への志向を村瀬に認めることができる。
97年実践の第一の特徴は、子どもの要求に村瀬が誠実に応答し、実直に追求した一つの
結果である。村瀬はそれまで自分の願いを一方的に提示するだけであった自身の指導を見
直し、子どもを共に教育実践をつくる相手として必要とするようになった。
また97年実践で確認される宿題のコース選択をめぐる合意形成は、特別支援学級の担任
経験にも影響を受けている。特別支援学級の担任経験は、子ども一人ひとりの発達要求の
違いを丁寧に見出すことの必要性を何度も再確認し、村瀬自身で深めていく機会となった。
インタビューデータ2:特別支援学級 (養護学級)の担任経験から学んだこと
個人的にも (発達障害について)勉強したし。パソコン、本も読むし、(その中で)大体見当をつけ
て、・・…・(中略)……診断されようがされまいが、子どもが日の前にいるから、確かめてみるってい
う力、 本に出てくる、そういうのが読みながら、試してみる。「もしかしたら音がうるさいの?」 と
か聞いてみたり。だけど通用しない子もいるのね。これは、普通の支援のプログラムにはあるけど、
この子には全然合わへんわ (ということがある)。 (それを)知らなかったらずれた指導してしまう。
だから子どもによって同じものを持たせても全然違うこと (がある)、 (例えば)筆順が覚えられな
い子がいる。ばらばらの順番ができない子がいるのね。そしたらその子 (に対して)、他の先生は′(後
から)○つけして教える人もいるけれど、私は先に書いといてやって。、絶対間違えそうな字は、番号
は全部一画ずつ前もって書いておく。そして一画ずつ花丸もらった方が (その子は)上手に書けるね
ん。・・ 。それって子どもによって同じもの[同じ課題]持ってても、開いたら[観察して分析 0解釈し
たら]中身は違うというか。
インタビューデータ2で確認されるように、村瀬は一人ひとりの発達要求に応じて丁寧
に学習の進め方等について子どもに指導しようとしている。一人ひとりを大切にしていき
たいという思いを村瀬は次のように語っている。
インタビューデータ3:信念について
だから今の信念ってことはないけど、「絶対、どんな子も見捨てへんで」っていうのと、やつばり「ど
の子も特別なんや」って。この子を中心に学級づくりをって (いう学級づくりの観方も)いろいろあ
るんだけど、でも「どの子も」すごくおとなしい、日立たなくたって特別だって、見落とさないよう
にしてるかな。すごいやんちゃな子とか勉強のできる子って教室にもいるけど、その真ん中へんの、
手のかからない、「おとなしい真面目な可もなく不可もなくの子」も特別なんだって思うから、「絶対
見落とさんどこ」って (子ども一人ひとりに)声はかけてる。どの子も変われるって今までの中では
思ってるから。本質的にはまあ変わらないんだろうけど、「子どもはいくらでも変われるよ」っての
は思ってるなあ。
このように子ども一人ひとりの声に耳を傾け、それぞれの発達要求を分析しながら教育
実践をつくろうとする村瀬の姿勢には、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」
ことのできる空間を学校に実現しようと公共性を追求していることが認められる。
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②経済的格差に分断された子ども同士の共同を目指す指導
第二の97年実践の大きな特徴は階層への着日である。それは、単に社会的弱者の位置に
いる子どもを励まして力づけるというものではない。お化け屋敷づくりの取り組みで、学
級の中に「あの世の世界」をつくり出すことを呼びかけ、普段の生活では子どもたちがそ
れぞれやりそうにない係を担当することを提案したのは、普段不真面日という烙印を押さ
れている子どもにやる気を出させるだけでなく、生真面目な子どもに他人を驚かせて楽し
む世界があることを教えるためでもあった。このような活動は、子どもたちが能力主義に
侵された普段の生活と比較してズレを感じても不安を感じないでいられる場をつくり、・
「あたりまえ」の価値観を相対化する契機を与えている。またその活動を共有していくこ
とで、お互いの価値を見直していくことにつながつている。貧困家庭への援助の視点では
なく、「つながり」を生み出そうとする実践となっているといえる。
このような実践に至るまでに影響を与えた出来事として、まず、村瀬が自身の両親の実
践を間近で見てきたことがあげられる。貧困家庭で育つ子どもに対する母親の行動や、既
成の型にとらわれない父親のアイディアなどから大きく影響を受けていることは村瀬自身
も認めている。
インタビューデータ4:母親について
昔の貧困ってやっぱりもうかなり、今もありますけど、(昔は)ひどかつたので、その子たちが生き
ていくためには、その子たちにやっばり学力をつける、基礎的な学力をつけるとか、人とのつながり
を教えると力、 (母親には)集団づくりとか、そういう発想はなかったかもしれないですけど、それ
は、すごく印象に残ってますね:
インタビューデータ5:父親
父親の方はすごくアイディアのある人で、クラスや学級でもおもしろいことをたくさん。例えば給食
当番のところに、000コックさんの帽子やウェイトレスのエプロンがあったり、テーブルクロスを
置いてあったり。・…・・(中略).… 普通の教科書にのつてるようなものじゃない発想をする父親だっ
たんですよ。
インタビューデータ6:両親からの影響
それ[両親の教育実践]が理想とは言わないけれど、親の血は引いてるな。その は、思い出すし、
「あ、この発想って、母親の発想と似てるわ」とか「あ、父親はこんなん好きやったな」と力、今で
も思いますね。
両親からの影響に加えて、村瀬は同僚教師と保護者たちとの学習会や全生研で中教審の
方針について学んでいく中で、子どもの育ちと社会構造の関係について意識するようにな
った。それは第一に、子どもの生活苦のみに焦点を当てた認識から、社会が貧困家庭を追
い込む方向に動いているという認識の変化を村瀬にもたらした。また、経済的に恵まれて
いる家庭で育つ子どもも、学校教育を中心に能力主義の中で育つことによつて、能力主義
社会に都合の良い人材として育てられる苦しさがあることを村瀬は知っていく。このこと
に気づき追求しつづけることが、時代の変遷による社会の趨勢と子どもたちの変化を結び
つけながら考える礎となった。その結果、村瀬が能力主義と家庭の経済状態を絡めて子ど
も集団を見るようになり、学級における子ども相互の分断をより鮮明に捉えられるように
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なっていった (新自由主義の風潮の中でより鮮明に顕在化したことも要因としてあるだろ
う)。
インタビューデータ7:現在の社会情勢と子どもの育ち①
子どもが変わってきたっていうか。世の中の求める人間像の通りに子どもが育ってるんじゃない?
文部省[ママ]の言うとおりに。だから、一部の、エリー ト (のように育ってきてる)。 エリー トだけ
ど、全部はできなくていい。専門的なものがいくつかあったら、ちょっと変なやつでもいい。それは
会社とか研究者に使って。あとは (使ってみて)だめだったら、代わりがおるから。そういうの[エ
リー ト]は、特殊な能力のある人がいればいいって。あとは黙って、自分たちが黙って自分たちの不
利益なことに気づかないで黙って言うことを聞くような働き手になればいいって思ってるように育
つてきてる子供らが。だからものすごい危機を感じるけどな。・・・・・ほんとに賢い子にしなあかんなあ
インタビューデータ8:現在の社会情勢と子どもの育ち②
経済的に破綻してきてるんだろうな。貧困の問題だと思うわ、根底にあるのは。貧困の問題が多いな
あ。
子どもが、ものすごく子育てを外注されてるから。私の学校に来る子なんかな、隣に私立の幼稚園が
あるんだけど。英語でしょ、新体操でしょ、工作教室みたいなのがあつて、幼児のサッカーがあって、
学研教室があって。で、まだそこに入園しない子たちは、(入園待ちの予約があって)兄弟が優先的
にそこに入れる。で、スクールバスが猫バスみたいな、きれいな大型バスみたいなのがお迎えに来て。
……・(中略)・……6つ、7つのそういうお稽古事みたいなんを幼稚園が持ってる。で、そこからあが
ってくるから、もう入学したときにはサッカーが上手な子とか、体操が上手な子とか、楽器が弾ける
子とか、棲み分けがされたまま入学してくる。かたや保育所で泥んこになつてきてる子たちがいるん
だけど、あまりかまわれてない子たちかなあ。
どっちも[子育てを外注されている子の家庭も、あまりかまわれていない子の家庭も]貧困だと思う。
インタビューデータ9:現在の社会情勢と子どもの育ち③
学級っていうのは、底辺層っていうか抑圧されて荒れたり自分を捨ててる層と、中間層と、それから、
勉強がまあできてる子たちがいる。でもこの子たちは根っこにあるのは能力主義で、競争社会で。苦
しめられてるのは一緒で、中間層は上昇したいし、下へは引っ張られまいとしている。上の子たちは
やってもやっても上がいるねん。やってもやっても上がいる。で、この子たち 〔底辺層〕はがんばっ
てもがんばっても上に行けない。経済的な問題だとか、環境の問題で。やってもやっても上に上がれ
ないって思ったら、「自分はもうだめやん」って。「もう俺はダメやん、しんどい」って。「しんどい」
っていうところでは一緒、「しんどい」っていうのは一緒やねんね。「しんどい」っていうのは。中間
層っていうのは 一生懸命機嫌取って。で、自由にグループ作らせたら高学年になったら、知的には
一定行けるんだけれども「おもしろくない」って思ってる (上層の)子たちと、やってもやってもで
きへんから幼児的なところを持って、まあやんちゃはしながらっていう (底辺層の)子らが、うまい
こと中間層を刺激して、中間層が持って行かれてしまう[結局、学級が二つに分裂してしまう]って、
教えてもらってんな。それがすごくよく分かって。荒れてるクラスって (特に困難を抱えている子が)
何人かいるんだけど、親もちょっと変で。そしてこの子[特に困難を抱えている子]だけで荒れるって
ことはあんまりないねんね。集団で絡み合いながら上と下が (荒れる方向へ)持って行かれるという
か、そういう構造になってて。だから、逆に実践で言うと、上と下をつかむってよく言うんだけど、
上と下をつかんで真ん中を見る。中核にいるメンバーは落としてはいけないっていうか。…… (中略)
……そうしながらもできるだけ平和に、ここ 〔中間層〕を膨らませていく。そして上と下を近寄らせ
ていく。こういう構想かな。(他の実践家も)同じことを言ってたみたい。これが分かったときに、
「あ、根っこが一緒やねんな」って。
村瀬は調査中に「つながる」という語を多用した。また、「共同する」ことを「つながる」
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ことと置き換えて何度も使用している。村瀬は「つながり」を、一見全く異なる問題を抱
え苦しんでいるように見える子どもが、その根を同じくすることの中に発見し、以後、そ
の点を実践の中で常に捉えようとしている。共同が「共通の課題や活動に対等に参加23」
することを媒介することを踏まえると、村瀬の着目は重要なものである。
村瀬による共通の課題の発見はインタビューデータ8で「[子育てを外注されている子の
家庭も、あまりかまわれていない子の家庭も]貧困だと思う」と語っていることと、インタ
ビューデータ9で「あ、根っこが一緒やねんな」と語っていること、そして次のインタビ
ューデータ10に象徴的に現れていることに確認できる。
インタビューデータ10:子どもの育ちと集団づくりの意義
クラスで、一番字がきれいで、テストほとんど100点で、百ます計算1分何秒で (できて)、 その
子が一番。(そして)いい子なの、すごく。(この子は)過剰適応してるのね。この子を早くもみほぐ
してやらないと、この子は壊れると思うから。彼をもみほぐして壊すためには、暴れん坊の力がいる
ねん。彼と一緒に暴れたリアホなことしたり、ちょっとやんちゃをしてみることを学ばないとだめと
思っててね。たいていの先生はやりやすいから (過剰適応の子をそのままにしておく)。 私はどっち
もが違う課題を持ってると思うんだけど。(けれども)やっばり能力主義だとか、(一見、能力を尺度
にすると)両端にパーンとはじかれてるけど… 。¨(申略)。……根っこは一緒やねん。(そういった両
端にはじかれた子たちを)出会わせて、結びつけてやりたいというのは (指導の)構想の中にはある
よ、今の。でも今すぐは無理だと思うしさばれるようになったっていうか。掃除もさばれないような
子だったから。それとか、失敗をできるようになってきてるから。それを私はいいと思ってやってる
から。ちょっと他の先生とは違うかもしれない。・00ということを職員室では話しをする。「あの子、
掃除もな、上手にさぼるくらいじゃないとな」って (話してる)。 でないと過労死するよ、そういう
タイプは。過労死するか、不登校になる力、今、やんちゃにしてる子は友達も多いから、失敗したり
ケガしたりしても、人に協力してもらう術を持ってるっていうか。「おまえ、答え見せてくれ」って。
でも真面目な子は失敗体験がないからどうなるか分からへん。だから集団づくりがいるっていうか、
交わらせないと。全面発達はしていかない、というか、そういうのがあるよね。
次に、教育実践の中で一人ひとり異なる課題を持っているように見える現象が突き詰め
ると同じ課題で、子どもによつて現れ方が異なるだけではないかと探る努力をしているこ
とは以下の語りから確認することができる。
インタビューデータ11:「発達しそびれている」という点で共通の子どもたち
私の今の学校だったら半分以上が幼稚園からあがってくるんよ。お稽古塾みたいな幼稚園からあがっ
てくる。・¨ … (中略)。……学級の中の3分の2くらいは同じ (お稽古塾みたいな)幼稚園から上がっ
てきて。他の幼稚園から上がってきた子がポツポツといるから、その幼稚園から来た子がすごく多い
わけ。だからそれはすごく意識してる。だから彼らが、幼児教育でほんとにやらなければいけないこ
とをすっ飛ばして、サッカーやったり新体操やったり英語やってきてる子たちと、(幼稚園に通って
いないような子の)発達しそびれてるところは、根っこが一緒だろって思つてるから。だからその子
[おけいこ塾みたいな幼稚園出身の子]たちは文字を読んだり書いたりできるし、0・ 0全然違うタイ
プの子もいるんだけれど。でも、できてない子たちが元々の子どもヽの姿であると思ったり。だからそ
れ[お稽古ごとでできるようになったこと]に惑わされないように。
プール行ったらほとんど (の子が)ね、スイミング行ってる。だからもうプール始まったら泳げる子
が半数以上いる。文字の読み書きもほとんどの子ができてきてるね。
｀
で、できない子っていうのはた
いていは発達障害がある 何でかっていったら たらかしてできないとい ことが
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った。けど今は、こんだけ文字とかカードとか (教えるための道具が手に入りやすい)環境がありな
がらできてなぃっていったらかなり、かなり発達のレベルが低いから、そこがパーンつて (学校入学
時点でのできる子とできない子の)隙間が空いてるんよね。じゃあこの子たち (読める子たちが)で
きるかつて言つたら知識はバラバラだから・・・だから 同じ課題は何かっていうのをいつも探して
るかなあ
村瀬はこのような事実を共同して取り組まなければならない課題でとして設定し、「つ
ながり」を目指す実践を立ち上げる。そして、同時に村瀬が教育実践で大事にしているこ
とは子どもの間にある「ズレ」を楽しむという感覚である。
インタビュー データ12:「ズン」を楽しむ
人と成りというか、それぞれの子が皆違うから、それが寄せ集まってるからクラスとか集団はおもし
ろいんで。皆一緒だったらおもしろくない。塾の先生って楽しいかなって思う時があるんよね、個別
に見るから。(学級集団だったら)同じことを言っても全然反応が違うから。腹立つときもあるけど
な。でもズレが、そのズレが学びにつながるっていうか。分裂してくるんよね。授業で言えば、発問
したりするとv(学級集団が)分裂してくるねん。聞いてる/聞いてない、見てる/見てない、聞い
て見ている。次のことを言ったときに、理解できるけどやる気はない、理解できてやってみたいと思
う。ものすごく枝分かれしていって、それぞれのズレが寄り集まったものが、だから細い糸、カラー
が集まったもの、それが授業だから……・(中略)・……
一つのトラブルとかだとか、出来事があっても、それで泣いたりだとか、大げんかになったりするじ
ゃない? ・…・・(中略)。…・。(そんな時に)感じ方とか捉え方の違いを、言語化してやる。簡単なこ
とで言えば、例えば、やんちゃな男の子が女の子に「ゾンビ」っていって泣かした子がいたのね。「ひ
どいこと言われて (女の子が)泣いてるよ。(男の子は)いじわるで言ったと思う?どう思う?」 っ
て言ったら言われた女の子がハッとして、「 (男の子は)遊びで言っただけや」って。「別にいじめる
つもりで言ったわけじゃないよな。皆なら言われたらどうする?」 って (学級)全体に聞くと「俺ら
ゾンビごっこするわ、そんときは」って (言う子がいる)。「君はそうなの?」「こんなに一つのこと
でも違うんだ」っていう風に言って、「でも、女の子は嫌で泣いちゃったね。じゃあ、どうしたらい
い?」 って聞いたらね。「相手を選んだらいい」とかオヽ 遊べる相手をちゃんと見極めないといけな
い、子どもの言葉でだけど (理解する)。「傷つくつて、この2人は分かったから、この2人には言わ
ない」(と子どもが結論を出すので)「他 (の子)は大丈夫?」 (って聞いたら)、「泣くほどでもない
(から別にいい)」 って。この2人には「どうですか」って結論に対する意見を聞いたら、.「でもゾン
ビって何 ?」 って聞いたから大笑い。(そこでまた学級全体に)「ゾンビって何や ?」 って聞いたら、
「幽霊や」「お化けや」「キョンシーや」「キョンシーって何や」とかでわ―って言いながら。 そし
たらこの子は最後に 「私はすごく嫌なことで泣いちやったけど、みんながすごく楽しそうにしてた
から、おもしろがってもいいんや (と思った)」 と言った。それは自分たちの感じ方の違いを、ゾン
ビの一つの言葉ですりあわせてお互いに学び合えたんよ、そこで。そういうことかな。
97年実践のお化け屋敷の活動で生真面目な子どもに他人を驚かせて楽しむ世界を示す
ことにも力を入れていたように、村瀬は子どもの間にある「ズレ」を楽しみながら、能力
主義社会の影響を受けた根を同じくする発達上の課題に取り組む。この点には共通の課題
を意識しながら子どもたちが発達上の課題に取り組むという共同性の志向と、ズレの存在
を認め違いを楽しむことのできる空間、すなわち「多様な態度・考え方・行動の可能性を
認め合う」ことのできる公共空間を学校に実現しようとする公共性の追求が認められる。
③共同性を志向し、公共性を追求した地域との関わり
最後に、協力的な保護者に頼んで家を子どものたまり場として開放した地域での実践が
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大きな特徴としてあげられる。
この実践に直接的影響を与えたのは、村瀬自身の父親と村の人々との文化的な取り組み
を通したつきあい、102校目の同僚教師とその地域の人々に支えられた経験、それから
全生研での学びであったと語られている。
インタビューデータ13:父親と地域の人々の交流
その父親は80歳記念に、80歳になってピースボー トに乗るような父親なんですよ。まだシベリア鉄
道がある頃に、まだソビエ トだったころに、シベリア鉄道でずっと旅をしていたり、メキシコ行きた
いとかそういう外国に出かけたり、外国や日本中を旅して、地域の歴史や文化協会の会長をやったり
もしてたんですけど、子どもだとかお年寄りの人を集めて、連れてツアーを組んで珍しいところに行
ったり。自分[父親]も80になってもまだ元気、80記念で行ったり、探検隊長になつたり。「破天荒」
なところのある父親だったんですよ。
・…・ (中略)。¨ …。(教師だったころも)村人が集まるときにはアリババと40人の盗賊が入場してき
て村人が拍手喝采だとか、教職員をまとめて劇をするとか
インタビューデータ14:地域の人に支えられて
一番最初の小学校の親たちが大人だったつていうかね。親たちも、若い教師を、若い者を、昔は、ま
だ未熟だけど、責めるんじゃなくて応援して育てていくっていう発想があったように、親もそうだっ
たと思うんよね。何年も後に、「あのとき先生の教え方下手だったよね」って言われてめっちゃ恥ず
かしかったんだけど。
それでも若い人たちの情熱っていうか、一緒に悩んで一緒に、というのがよかつたから。「実は、親
同士で新任の先生2人おったから、どうやって育てていくかっていう話をしてたんやで」って。「今
やから言うけど」って (当時の保護者から言われた)。「先生の良さを引き出すようにしよう」って言
って。隣のクラスはお料理だとか編み物とか調理のサークルを (していた)。 スポーツの得意なお母
さんがいたので 皆でお弁当持って来たり、集まつたりして、午後からドッジボール大会やって。「参
加できる人やろう」って、担任を持ち始めた最初から。それはね、同学年の人[先輩教師]が親と一緒
に中教審の勉強をするとかしながら、「支えてくださいよ」って実は言ってたの、いろんな人に。後
で分かるんだけど。
インタビューデータ15:地域づくりに力を入れ始めたのは
教育懇談会っていうのをやってて。教師が主導権取るだけじゃなくて、徐々に親の中にもリー ダーを
育てていくというものが (同僚教師のアドバイスや全生研の学びの中に)あったから。親の、昔は姉
御肌の人がいて、そういう世話人の組織をつくったりするのを、学校規模ではやっていきながら、一
方では、学級では地域班をつくって。必ずやってたのが、地域班をつくって、そこで集まれる開放し
てもらえる家があったらそこに親が集まって・・・ 親で新聞つくって、子どもが負けないように出
したりと力、親同士が自己紹介をやったり 回覧ノー トを回すだと力、まあ、そういうのはいつもや
ってたかなあ。
それだけでなく直接的には言及されていないが、「地域のサロン」をイメージしてつくら
れた保護者のたまり場のあり方は、悩みを持つ者がとりとめない話しをしながら、それぞ
れが学んだことを持ちよって分け合っていくという点で「乙女の会」とも共通点が認めら
れる。
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インタビューデータ16:地域サロン的な保護者のたまり場
親が孤立してるから、ま、どこの親も同じように悩んでるだと力、0・ 0似たようなことがあるだと
か。それから、・ 。・中には、パスする人たちがいるだとか、集まることすらできない人たちもいる
だと力、つまり、何もしなければ見えないことが、やればやるほど問題も見えるんだけど、大変だな
あっていう家庭も見えてくるっていうか。仲間もできるし、知恵も見えてくるっていうか。
今はとても慎重にやってるけどねえ。個人情報の問題があるから。
インタビューデータ17:乙女の会
若い人が集まって、夜誰かの下宿とか、アパー トに行って、夜 (に)おしゃべり会をしたりしながら、
ちょうど学習会を。やっぱり若い人は勉強しないとだめだということで、乙女の会っていうのができ
たんですよ、その当時。私がちょうど入った年に乙女の会というのができて。その乙女の会って言う
のは自分と近い世代の人たちが誘ってくれたんだけど。
当初、学級内の力の弱い子どもたちが安心・安全な場所でケアし合うためにつくられた
保護者によるたまり場は、徐々にその数を増やしていく。そうなることで子どもたちは集
まりたい場所を自由に選択し、出入りできるようになった。
まず、保護者のつながりをつくることについて、子どものよりよい育ちのために教師と
保護者で問題を共有し取り組もうと回覧ノー トを回したり地域サロンをつくったりしてい
る点で、村瀬の地域での教育実践における共同性の志向が認められる。
しかしながら、各家庭の状況を鑑み村瀬は地域での取り組みに保護者の参加を強制して
いない。また子どもに対しても地域の過ごし方についてはそれぞれの判断に任せており、
自分たちの希望に応じてたまり場となっている場所を活用しなくてもよいし、複数の場所
から居場所を選択することも自由としている。このように「選ばなくてもいい」というこ
とが排除の隠れ蓑とならないようにするために、村瀬は参加しない (できない)保護者や
子どもの分析を常に行うことで見逃していた課題を見つけ、その課題に合った新しい空間
ができるように模索している。この点で地域の教育実践における村瀬の公共性の追求が確
認できる。
6.考察
ここまで生活指導実践における信念の深化と実践家としての理論の構築に着目して村瀬
のライフヒストリー を追い、「共同性への志向と公共性の追求」が深化していく契機と過程
を明らかにしてきた。
まず、村瀬の97年実践の特徴として次の3点を明らかにした。第一に子どもとの合意形
成を重視していること、第二に能力主義と経済格差によって分断された子ども相互のつな
がりを編み直していること、第二に共同性と公共性を意識した地域での居場所づくりを行
っていることである。
このような到達点に至った村瀬の成長の特徴は、第一に人々の生活を貫く課題の共通点
を探そうとすることである。村瀬は人々が生活する上で背負つているものに能力主義によ
る抑圧を見いだした。何を共通の課題とし、どのような活動をすることで人々がつながる
ことができるのかを追求し続けることが村瀬にとって共同性の志向である。第二に共通の
課題を意識しながらも、①一人ひとりの発達要求に誠実であろうとする、②集団に生まれ
73
ているズレを楽しむ、③参加を拒否する人々の抱えている独自の課題に目を向けることで
公共性を追求していることが確認できた。
なお、共同性の志向と公共性の追求という2本の柱は無関係なものとして存在するので
はない。共通の課題を見出し、活動に参加することを求めていくということは集団のさら
なる公共性を求めているし、一人ひとりの要求に即した公共性を追求することが共同的な
活動を豊かにすることを求めている。すなわち、教師の成長における「共同性の志向と公
共性の追求」は絡み合い共に発展しているといえる。
では、自治的活動の指導に焦点を当てるとどのようなことがいえるだろう力、
第一の特徴に関して、生活指導においては教師と子どもの共同性が軸になつているけれ
ども、自治的活動の指導に特化して考えるならば、子どもたちが自分たちの要求をはっき
りと自覚し、それを集団として吟味できるように指導していかなくてはならない。すなわ
ち(自分の要求と他の子どもの要求を比較しながらも共通の課題を見抜いていくことが求
められる。その上で第二の特徴が示すように、一人ひとりの子どもが自分の要求・課題を
自由に設定して追求できる場所、その差異ある追求が楽しめる場所とはどのようなものな
のかを考え、合意形成していく必要がある。このように単に違いを認め合う場づくりに留
まらず、共通の課題とそれを追求する子どもたちそれぞれの道筋が見える場づくりと合意
形成へ至る自治的活動の指導が必要とされている。
上記のような指導がなされていくために教師が共同性の志向と公共性の追求をしていく
ことは欠かせない。自治的活動の指導においては、前者は子どもの要求における共通点を
見いだそうとする志向という形でより深められていくべきであるし、後者は一人ひとり発
達要求に誠実に応えようとする形だけではなく、その背景の違いを分かりやすく子どもた
ちの間に開示しながら楽しく追求するという形で深められていくべきであると考える。
1島田希「教師の学習と成長に関する研究動向と課題―教師の知識研究の観点から一」信
州大学教育学部附属教育実践総合センター紀要『教育実践研究』恥。10、2009年、11-20
頁。
2藤原顕・遠藤瑛子・松崎正治『国語科教師の実践的知識へのライフヒストリー ・アプロ
ーチー遠藤瑛子実践の事例研究―』2006年、渓水社など。
3杉野本勇気「算数・数学教師の数学観が実践に与える影響についての研究T―数学観に基
づく信念体系に関する基礎的考察」全国数学教育学会編『数学教育学研究』17(1)、2011
年、53-59頁。
4船越勝・中畑博文「生活指導教師としての成長過程一中畑博文のライフヒストリー 研究」
和歌山大学教育学部紀要『教育科学』第58集、2008年、7-28頁。5船越勝「生活指導」日本教育方法学会編『現代教育方法事典』2004年、図書文化、413-414
頁。
6例えば、折出健二『市民社会の教育～関係性と方法～』2003年、創風社や、滝澤利行「身
体性と自己形成からみた公共性一生活指導における公共性の布置―」日本生活指導学会
編『生活指導研究』m。21、2004年、エイデル研究所、8-26頁、船越勝他編『共同グル
ープを育てる一―今こそ、集団づくり』2002年、クリエイツかもがわなど。
7船越勝・中畑博文、上掲。
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8同上。
9折出健二『人間的自立の教育実践学』2007年、創風社、34頁。10井上達夫『現代の貧困 リベラリズムの日本の社会論』2011年、岩波書店、18■195頁。11森脇健夫「授業をつくる教師の知をめぐつて」『確かな学力と指導法の探求』日本教育
方法学会編、2004年、図書文化、121-131頁。
12本章では協力者を仮名で取り扱つている。なお、それに伴い本章では、実名で出版さ
れている文献も実名表記ではなく仮名表記に統一している。この方針は協力者の了承を
得ている。
13村瀬の教育実践に関わる文献 (年代順)は以下の通りである。
村瀬|ゆい「A軍団に対抗しうる正義を」全生研常任委員会編『子どもの私的グループ
と班づくり』1986年、明治図書、50-67頁。
竹内常一『学級集団づくりのための12章』1987年、日本標準、165-182頁。
村瀬ゆい「『何でもあり』から『ぼくらの学校づくり』へ」(全国生活指導研究協議会
編「全生研第二九回全国大会要項」私家版、1997年、46-49頁。
竹内常一『大人が子どもと出会うとき 子どもが世界を立ち上げるとき』2003年、桜
井書店、107-123頁。
篠崎純子・村瀬ゆい『ねえ!聞かせて、パニックのわけを』2009年、高文研。
村瀬ゆい・湯浅恭正「学校における子どもの生活現実と教育方法学」日本教育方法学
会編『子どもの生活現実にとりくむ教育方法』2010年、図書文化、67-80頁。14船越勝・中畑博文、上掲、25-27頁。
15到達点として設定した教育実践は、村瀬ゆい「『何でもあり』から『ぼくらの学校づく
り』へ」(上掲)、 である。この実践は約10年前のものであるが、現在でも高く評価さ
れている (村瀬ゆい・湯浅恭正、上掲)。
16学校での被教育経験についての批判的な思いは、「A軍団に対抗しうる正義を」(村瀬ゆ
い、上掲)の中でも述べられている。
17全生研常任委員会編『生活指導・集団づくりとは何か (全生研大会基調提案集成)第四
集』光栄社、2008年、283-285頁。
18「自分と同じような人が居る」「同じ問題意識を持つている」と感じた人物として、篠
崎純子と宮本誠貴を村瀬はあげた。このような共感が理論を構築していく励みとなって
いることを村瀬は強調して述べている。
19とはいえ、全生研の理論を鵜呑みにすることは決してなく、常に自身の教育実践の中
で確かめながら進んできたと何度も村瀬は語っている。
20篠崎純子・村瀬ゆい、上掲、19-25頁。
21竹内常一『学級集団づくりのための12章』上掲。22注9に同じ。
23同上。
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第五章 自治的活動の指導を支える教員の協働的関係と公共性
1.本章の目的
日本の学校では学校単位や学年単位で協働しながら指導のあり方を追求する。しかしな
がら同僚教師と協働的関係を築くことは容易ではない。葛上秀文は、複数の教師が協力し
て授業改革に取り組む時に問題点を明らかにせず臨んだ場合、その授業改革はスムーズに
実行されないことを明らかにした1。 しかしながら同時に、問題点を明らかにしようと議
論しても意見の二致をみることが非常に困難であるという趣旨の発言をベテラン教師の一
人から引き出している。また、宮本幸雄は教師に対する面接調査の中で、「表面上は協調し
ているようなふりをしているが、実際ちょっと奥に入ると全然違うことを言っていたりす
る」という発百を引き出している2。
日本の学校における協働について、小島弘道は、「教育活動上の実際の必要から自生的に
協働がつくられた部分と、経営の必要から教育目標達成に向けて協働がつくられた部分」
があり、「経営の観点から協働を求める意味合いが強くなっている」と指摘している3。 言
い換えるならば、教育実践を自主的に進めるための手がかりとなる協働よりも、管理的側
面の強いトップダウン的に求められている協働が重要視されているということだろう。こ
のことは教師の協働に関する研究動向とも重なっている。例えば、黒羽正見の研究は、正
にトップダウン的な教育目標達成に向けての協働に焦点化したものである。この研究では、
30年以上の伝統のある「学習意欲の育成」という教育課題を追求する小学校の教育課程開
発において、個々の教師が価値・信念を共有していく過程を対象として、協働の内実を明
らかにしている4。
しかし日々 の教育実践のために自主的に各々の教員が模索する協働が必要でなくなった
わけではなく、その研究の充実が求められている。特に自治的活動の実践では、教科外教
育における指導が主な舞台となり、学級や学年の枠を超えて協働的な指導を構築する必要
がある。さらに、養護教諭や栄養教諭、スクールカウンセラーやスクールソーシャルワー
カーなど各学級の担任教諭以外と連携を密にする必要性が大きく認められており、一層の
充実が求められている。
このような現状に対し、これまでの先行研究では、自主的な協働的関係を形成していく
という目標が固定されていないために、「不確実性 (uncertainty)が協働的な教育実践を
妨げ、個別化を促進するものとして捉えられることが多かった5」 し、個々の教師に着目
しながら自主的な協働的関係の構築の実態を明らかにしようとしたものは、筆者の管見の
限りではあるが、存在しない。
よって本章では、教師が自主的な協働的関係を構築しようとする際に、どのように進め
ていこうとしているかについて面接調査したデータを脂∝Aによって分析し、その戦略的
要素を実証的に明らかにすることを目的とする。協働的関係の構築を研究対象とするなら
ば、本来、同僚教師との間に生まれる相互作用にも着日しなければならないが、本章では
自主的な協働的関係構築のための研究の第一段階として位置づけ、協働的関係を構築しよ
うとする教師の働きかけの戦略を明らかにすることに焦点化する。そうすることによって
自治的活動の指導に必要な教師の協働的関係と公共性の姿が明らかになるであろう。
なお、本章は次の2点においても意義あるものである。第一に、都市に著しい教師の年
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齢構成のいびつさによる経験の伝達を理論的に助けるものとなつている6。 第二に、自主
的な協働的関係の構築をめぐって研究することは、東京や大阪など大都市を中心に進めら
れているトップダウンの管理体制強化7による同僚性の崩壊に対抗するものとなる。
2.研究方法
(1)M―GTAとは
本章では木下康仁が考案した修正版脂∝Aを研究方法として用いている。これまでの協
働的関係構築をめぐる研究はエスノグラフィー研究によるものが多ぃ8。 しかし、それは
トップダウン的な協働的関係を対象としたものであり、分析対象は限られた時間と空間に
おける場所であった。一方、自主的な協働的関係構築をめぐる場は学校内に留まらず、ま
た時間も問わない。そのためエスノグラフィー調査は限界がある。よって本章ではデータ
を面接調査で収集し、これらのデータを脂∝Aで分析した。、
そもそもGTAとは、グレイザー (Glaser,B)とストラウス (Strauss,A.L。)によって考
案されたものである9。 この研究方法はデータから一定の時間で区切ったコードを抽出し、
コード同士を関係づけてカテゴリー を生成し、考察を促す研究方法である。プロセス的性
格を持つ領域に密着した理論を生み出すといった特性から、今日においては看護や福祉の
領域だけでなく、その応用が教育学領域においても期待されるものである1°。
またこの手法は、研究対象の固有性を踏まえた質的データを用いながら、複数のデータ
から一般的な傾向を考察できるという特徴を持つ。学校ないし教職員の関係性は、それぞ
れ高い独自性を持った学校文化に影響を受けている。そのため、それぞれの学校文化を無
視した形でデータを取リー 般性を探ることは、学校現場に根を張ることのできない表層的
な議論で終わってしまう危険性がある。しかしながら、GTAを用いることによつて学校現
場に密着した質的データから一般性を探ることが可能となり、上述の危険性を一定回避で
きるものと思われる。
なお、木下による修正版脂GTAは、時間ではなく意味単位でコードを抽出することで、
GTAよりもさらにコンテクストを重視した分析手法となっており、GTAよりも面接調査の分
析に適している11。
昨GTAではデータを意味単位で区切ったコードが理論的飽和化したことを確認されるま
で続けられる。理論的飽和化とは、これ以上調査を続けても新たな情報は出てこないとい
う状態になることを指す。本章における理論的飽和化は、二段階のインタビュー調査で得
られたコードから生成した概念を比較検討していくことで、更なる段階のインタビュー調
査を重ねても新たな概念が見つからないことを確認することで判断した。
本章は三段階で構成されている。第一段階では、ジェンダーやセクシュアリティをめぐ
る教育実践に対して協働的関係の構築を目指す教師に面接調査し、コード及び概念を生成
している。第二段階では、特別支援学級担任に面接調査し、第一段階でのコード及び概念
を検証し、洗練している12。第二段階では、以上の手続きで理論的飽和化に達した概念か
ら、さらにカテゴリー を生成し、教師の協働的関係の構築過程について考察する。
(2)面接調査・分析の手続き
調査対象者の選定は調査者の研究目的に照らして、グループごとに任意に選定される13.
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本章の調査協力者は、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」ことのできる空間
を学校に実現することを意識している教師であることを前提として選定した。
本章の調査協力者は、大阪府と川崎市の公立の小学校の教師である。どの教師も教職歴
15年以上の経験を積んでいる。第一段階ではジェンダーやセクシュアリティをめぐる教育
に取り組む教師、第二段階では特別支援学級担任の経験のある教師に協力を依頼した。
第一段階の調査協力者のグループを選定した理由は、ジェンダーやセクシュアリティを
めぐる教育に学校として取り組もうとする場合は、学校が「多様な態度・考え方・行動の
可能性を認め合う」ことのできる空間であることが前提条件となるためである。次に、ジ
ェンダーやセクシュアリティをめぐる教育がバックラッシュの影響などで、教育実践の中
でも協働的関係を築くことが、ことさら困難な状況にあるためである14。加えて、ジェン
ダーやセクシュアリティをめぐる教育に取り組むことは教師自身に価値観の省察をせまる
ものであるから、それに対して抵抗感を抱く教師が多い分野ということもある。これらの
ことから、同僚教師と自主的な協働的関係を構築しようとする場合に特に困難さが現れる
と考えた。具体的な対象の選定については、担当教諭と勤務地の属性に幅を持たせること
で一般性の確保をねらっている、
第二段階での調査協力者のグループを特別支援学級担任の経験のある教師としたのは、
障害のある子どものために「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」空間を学級
や学校の中に位置づけなければならない役割を特別支援学級の担任が担っていると考えた
ためである。そして、特別支援学級に在籍する子どもを教育するためには、少なくとも原
学級と特別支援学級の担任が協働的関係であることが求められているためである15。さら
に、特別支援学級担任が協働的関係を構築する難しさは当然存在するものの16、ジェンダ
ーやセクシュアリティをめぐる教育とは異なって、学校教育法に特別支援教育が位置づけ
られていることなどから、学校現場でも、特別支援教育のために自主的な協働的関係を構
築する必要性については一定の理解を得やすいという条件では好対照となっており、理論
的飽和化を確かめるのに適していると考えたためである。
・
調査協力者となった教師には、調査目的を伝えたうえで、面接調査の協力を依頼した。
了解を得られた6名 (表5-1)。の調査協力者に改めて研究の趣旨、調査で得られたコード
ヘの筆者の解釈が正しいかどうか確認を求めることを説明した。調査においては録音が可
能である場合は録音し、そうでない場合は調査後にメモを基にできるだけ詳細に思い出し
ながらインタビューノートを作成した。
(表5-1)調査協力者の概要
段階 協力者 性i別 担当教諭 勤務地 調査年月
第一段階
A 学級担任 大阪府 2007年3月、4月、9月
?
? 学級担任 川崎市 2007年7月、10月
?
） 養護教諭 大阪府 2007年3月、6月
第二段階
?
? 男性 特別支援学級担任 大阪府 2010年5月、6月
?
? 男性 特別支援学級担任 大阪府 2010+5 fr
F 女性 特別支援学級担任 大阪府 2010年5月、6月
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調査時期は、2007年3月から2010年7月までである。面接調査方法は半構造化面接17で、
一人当たり1時間半から2時間半の調査を1～3回行っている18。面接・テープ起こしは
筆者が行った。コードからの概念生成、概念生成からカテゴリー を生成するにあたっては、
筆者のほかに教育学研究者2名が分析の妥当性を検討した。
3.面接調査結果
(1)第一段階の調査結果と考察
①目的
ジェンダーやセクシュアリティをめぐる教育を実践するにあたつての同僚教師との協働
的関係を構築しようとする過程を対象にしてコー ドを抽出し、概念を生成することが第一
段階の目的である。
②面接方法
面接調査は半構造化面接によっておこない、これまでの教師生活の中でジェンダー・セ
クシュアリティの教育に関して、同僚教師と協働的関係を構築しようとする場合に同僚教
師にどのように働きかけるのかについて自由に語ってもらった。
③結果と考察
第一段階の面接調査により得られたデータをコード化した。(表5-2)はそのコードと具
体例を示したものである。表中の ( )内はデータ元の調査協力者の教師を示している。
重複するコードも存在したが、紙幅の関係上、一例を示すにとどめている19。(表5-3)は
コードから概念を生成したものをまとめたものである。
「教育実践の公開」・「子どもの実態の提示」・「子どもについての情報交換」は子どもが
発達上どのような課題を持っているのかを提示し、それにあわせてどのような指導をおこ
なったのか、その結果、子どもがどのように変わったのかということを説得的に示そうと
したものである。これらのコードから「子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共
有を目指す働きかけ」という概念を生成した。
「自身の学習活動によつて得た情報の提示」は、「自身の学習活動を基本に理念の共有
を目指す働きかけ」と意味づけ、概念を生成している。
A教諭は一度だけ、卒業式の混合名簿導入の是非をめぐつて、数時間にわたる激論をと
ばしたことがある。その結果、反対していた男性教諭が最後に折れることとなったけれど
も、次の日の職員打ち合わせ後、雑談で周りに聞こえるように、その男性教諭から「(男女
混合に)こだわつている人がいて仕方ないからやります」と言われてしまう。共通理解を
つくりだしたのではなく相手の妥協を引き出したにすぎないことをまざまざと見せつけら
れたこの苦い経験は、「一方的に自身の理念の正しさを主張する」ことではうまぐいかない
という気づきをA教諭にもたらした。このコードから「一方的に自身の理念の正しさを主
張」というサブテゴリー を生成した。
「文部 (科学)省の方針の提示」・「所属する自治体の方針の提示」・「所属する教員組合
の方針の提示」・「外部講師の招聘」・「保護者の要求の提示」・「所属している学校の教育目
標の援用」はいずれも、学校教育において一定の権威をもつもの (尊重すべきとされてい
79
(表5-2) 第一段階の調査で得られたコードとその一例
教育実践の公開
ジェンダー教育をおこなう前後の子どもの変化を見せることでジェンダー教育の必要性を訴える (B)
子どもの実態の提示
性的暴言をはく子どもたちの問題を取り上げ、性教育の必要性を訴える (C)
子どもについての情報交換
子どもの荒れの裏にジェンダーによる生きづらさが潜んでいることを伝える (B)
自身の学習活動によって得た情報の提示
研究会などによつて自主学習した内容をプリントにまとめて同僚教師の机の上においておく (A)
一方的に自身の理念の正しさを同僚教師に主張する
卒業式に男女混合名簿を使用するよう同僚教師と激論を4～5時間交わす。導入はされるものの、「こだわつている
人がいて、仕方ないからやります」と言われてしまう (A)
文部 (科学)省の方針の提示
学習指導要領における性教育の位置づけが変化したことを提示し、所属する学校独自の性教育のカリキュラムを作り
始める (C)
所属する自治体の方針の提示
所属する自治体の研究班として研究授業を行い、同僚教師に公開する (A)
所属する教員組合の方針の提示
所属する教員組合の混合名簿実施の方針を説得の材料とする (B)
外部講師の招聘
性教育と子どもの自己肯定感がどのように関連しているのかなどをテーマに大学教員を呼び研修を企画する (C)
保護者の要求の提示
学校での性教育を望んでいる保護者の声を集めて同僚教師に提示する (C)
所属している学校の教育目標を援用
「一人ひとりを大切にする」という学校の教育目標を達成するためにジェンダー教育が必要であることを説得 (B)
教師全員が参加する会議での合意形成
卒業式や運動会で男女混合名簿を導入するときには、教師全員が参加する会議で合意形成するようにする (A)
反対意見が出た場合に備えたルールづくり
ジェンダー教育に反対する人がいたとしても、学校でジェンダー教育が一律禁止にならないように、各教師の教育の
自由を保障することを前もって決めておく (B)
教育実践を共有するための場づくり
性教育の取り組みを発展させるために、必ず総括して学校の教師全員が性教育の取組に対して共通認識を持てるよう
にしておく (C)
専門性を意識した発言・役割分担を促すルールづくり
性教育に関わって、養護教諭の専門性と担任教師の専門性をうまく活かすことができるように、それぞれの専門性を
意識して発言することを議論の前に確認しておく (C)
合意形成に関わる全ての教師が論議に同じ条件で参加することを要求
学校外の飲み会などで教師間の力関係が家父長的に固定されて、それによって物事が決まることがないように確認し
く (B)
すぐに使えるよう工夫した学習指導案の提示
時間がないので学習指導案を準備できないという同僚教師に対してすぐに使えるよう工夫した学習指導案を渡す (A)
反対意見の内容を予想して折り合いをつけられる点を考えておく
ジェンダー教育に対して、あらかじめ反対意見が出ることも見越して、折り合いの付けられる点を模索しておく (B)
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同僚教師にア ドバイスを積極的に求め、自身の実践の話に参加してもらう
同僚教師にア ドバイスを積極的に求めて子ども分析の話に加わってもらいながら、自身のジェンダー観について話す
(B)
他のことで対立している教師であっても、部分的に協力できることは協力関係を結ぶ
ジェンダー教育以外で対立していることがあっても、ジェンダー教育で協働関係が築ける部分はないか模索する (B)
私生活上の相談も積極的にのる
私生活の相談に乗りながら、性別役割分担などの問題について話す (A)
職場を離れた私的生活には干渉しないことを明言
職場外でのつきあいから、家父長的に相手に干渉してしまうことを警戒 (B)
自身への信用を深めること
自身への信用を深めないと、ジェンダー教育に対する説得性もなくなってしまう (A)
(表5-3) コードから生成した概念
面接調査によって得られたコー ド 概念
教育実践の公開 子どもと子どもをめぐる環境
についての認識の共有を目指
す働きかけ子ども
の実態の提示
子どもについての情報交換
自身の学習活動によって得た情報の提示 自身の学習活動を基本に理念
の共有を目指す働きかけ
一方的に自身の理念の正しさを同僚教師に主張する 一方的に自身の理念の正しさ
を主張
文部 (科学)省の方針の提示
所属す 自治体の方針の提示 関
・人物の方夕:愕事を活用しての
理念の共有を目指す働きかけ
所属す
外部講師の招聘
保護者の要求の提示
赴任している学校の教育目標を援用
教師全員が参加する会議での合意形成 学校をあげて取り組みができ
るような民主的な議論の場づ
くり反対意見が出た場合に備えたルールづくり
教育実践を共有するための場づくり
専門性を意識した発言・役割分担を促すルールづくり
合意形成に関わる全ての教師が論議に同じ条件で参加することを要求
すぐに使えるよう工夫した学習指導案の提示
反対意見の内容を予想して折り合いをつけられる点を考えておく
用
同僚教師にアドバイスを積極的に求め、自身の実践の話に参加してもらう 職場での同僚とのつきあυ
他のことで対立している教師であっても、部分的に協力できることは協力関係を結ぶ
私生活上の相談も積極的にのる 職場外での と い
職場を離れた私的生活には干渉しないことを明言
方
こ と自 自身への信用を深めること
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るもの)の方針・発言を活用もしくは利用したものである。いずれも教師が目指す理念に
第二者 (機関)から説得性を持たせることが意図されている。これらから、「学校運営・
教師に影響のある機関0人物の方針等を活用しての理念の共有を目指す働きかけ」という
概念を生成した。
運動会や卒業式での男女混合名簿の導入など、学校全体での取り組みとなるものは、「教
師全員が参加する会議での合意形成」が図られる。その会議などではあらかじめ、「反対意
見が出た場合に備えたルールづくり」・「教育実践を共有するための場づくり」・「専門性を
意識した発言・役割分担を促すルールづくり」・「合意形成に関わる全ての教師が論議に同
じ条件で参加することを要求」などがおこなわれている。これらのコードから「学校をあ
げて取り組みができるような民主的な議論の場づくり」という概念を生成した。
また、同僚教師の個人的な事情に対応するための、「すぐに使えるよう工夫した学習指導
案の提示」・「反対意見の内容を予想して折り合いをつけられる点を考えておく」というコ
ードから「相手の状況に応じた提案の準備」という概念を生成した。
「職場での同僚とのつきあい方」・「職場外での同僚とのつきあい方」という概念では、
教師たちのライフス トー リー の違いから同僚との付き合い方の違いが顕著であり興味深い。
しかし、その違いの根底にはいずれの教師にも、同僚とのつきあいを通じて「自身への信
用を深めること」がジェンダー・セクシュアリティの教育の説得性を増すという思いがあ
った。
(2)第二段階の調査結果と考察
①目的
特別支援学級の担任を経験した教師が同僚教師との自主的な協働的関係を構築しようと
する過程を面接調査したデータから、第一段階で生成した概念を検証し、理論的飽和化を
確認することを目的とする。
②面接方法
特別支援学級の担任として、同僚教師と協働的関係を構築しようとする過程について、
半構造化面接をおこなった。
③結果と考察
第二段階の面接調査により得られたデータをコード化し、第一段階で生成した概念と照
らし合わせて検証した。(表5-4)はその概念と具体例を示したものである。表中の ( )
はデータ元の調査協力者の教師を示している。
「子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共有を目指す働きかけ」・「自身の学
習活動を基本に理念の共有を目指す働きかけ」・「学校運営・教師に影響のある機関 0人
物の方針等を活用しての理念の共有を目指す働きかけ」・「学校をあげて取り組みができ
るような民主的な議論の場づくり」・「相手の状況に応じた提案の準備」・「職場での同
僚とのつきあい方」の概念では、それぞれコードが確認された。
「職場外での同僚とのつきあい方」・「自身への信用を深めること」の概念では、特別
支援学級担任としての協働的関係の構築過程に直接かかわっているコードとしては認めら
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子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共有を目指す働きかけ
子どもの行動をどのように読み解くか、またその行動の裏にある子どもの気持ちをどのように考えるか、
同僚教師と共に読み解いていく (D)
誕生日会や特別支援学級独自の取り組みのときに、子どもから同僚教師を招待するという形で、子ども
の生き生きとした姿を見てもらったり、学級通信を保護者だけでなく全教職員に見てもらったりするこ
とによって、子どもの現状を知ってもらう (F)
子どもの状況を確認しながら、その子を褒めるところ、担任教師の指導で直してほしい部分を伝える (F)
自身の学習活動を基本に理念の共有を目指す働きかけ
研修や研究会で学んだことは教職員全員に還元できるように、職員会議前後の時間をもらって、伝える
ように心がけている (D)
障害の特性をよく理解してもらえるように気を配る (E)
特別支援学級での教育実践の事例を同僚教師と読むことで、特別支援教育への理解を深いものにする(F)
一方的に自身の理念の正しさを主張
該当なし
用しての理念の共有を目指す働きかけ
特別支援教育についての研修を組織し、講師を招聘 (E)
学校運営・教師に影響のあ
同僚教師の指導で直してほしい部分を伝える時には、できるだけ他の教職員も共有できるように、全体
で話すことを心がける (D)
学級担任の時間のなさと通常学級に入り込んで指導してほしいという要求に対して、空き時間の先生の
協力を要請。その代わり、特別支援教育担当も空き時間をなくして子どもの支援を手厚くすると同時に、
特別支援学級の運用の弾力化を目指すという学校システムの改変 (D)
ケース検討会や申し送りで必要な情報を共有しやすいように、実態把握シートを独自に開発 (F)
特別支援学級の教育方針・内容・方法の予定表を配布し、あらかじめ把握してもらう (F)
あ り組みができるような民主的な議論の場づくり
相手の状況に応じた提案の準備
障害児も含めて、どの子にも九九の暗記をさせようとする教師に対して、掛け算の学習と九九の暗記の違いを
分かってもらうために、九九表の下敷きという教具とその利用方法を明確に示しながら九九を暗記する必要がな
いことを提案する(D)
職場での同僚とのつきあい方
思想・信条の違いは対立にはせず、子どもに関わることでは切り離して協働的な関係を築こうとする (D)
日常的に特別支援教育に関わってではなくても相談によく応じ、また声かけを積極的に行うことで、特
別支援教育に関わっても意見交換などができるような関係を築くようにつとめる (E)
職場外での同僚とのつきあい方
「特別支援学級担任として」のみに限定すると該当なし (特別支援教育に関わらず、職員の中の良さが
学校の トー ンに関わるので、学校と学校外で人間関係を区別しない (D,E,F))
自身への信用を深めること
「特別支援学級担任として」のみに限定すると該当なし (特別支援教育に関わらず、人間対人間として
基本的な事項であり、「最終的に (自身と相手の)人間性」によって協働的関係の構築と考えている (E))
(表5-4)第二段階で検証された概念とその具体例
れないけれども、意識的に活動していることが確認されている。
「一方的に自身の理念の正しさを主張」の概念にあてはまるコードは確認されなかった。
そして、第一段階で生成した概念に吸収されないコードの存在が確認できなかったこと
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をもって理論的飽和化の判断を行った20。
4。 考察
(1)カテゴリー の生成
これまで生成してきた概念を再編成し、カテゴリー を生成した。(表5-5)はその再編成
を示したものである。
概念の「子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共有を目指す働きかけ」はその
ままカテゴリー とした。このカテゴリー は、子どもの実態について認識の共有を目指す働
きかけを対象としたものである。
「自身の学習活動を基本に理念の共有を目指す働きかけ」0「一方的に理念の正しさを主
張」0「学校運営・教師に影響あある機関・人物の方針等を活用しての理念の共有を目指す
働きかけ」の概念は「教育実践の理念の共有を目指す働きかけ」というカテゴリー に再編
成した。このカテゴリー は、様々な手法を用いながらも、同僚教師との理念の共有を目指
す働きかけを対象としている。
「学校をあげて取り組みができるような民主的な議論の場づくり」・「相手の状況に応じ
た提案の準備」という概念は、「民主的な合意形成をするための議論の場づくり」という
カテゴリー に再編成した。ここでは、協働的関係を構築することとなる同僚教師が、特定
の教育実践を強制させられていると感じながら取り組むのではなく、一定のルール・合意
の上で教育実践に取り組むことができるような、議論そのものではなく、その場を構成す
る枠組みへの働きかけを対象としたものである。
最後に、「職場での同僚とのつきあい方」・「職場外での同僚とのつきあい方」・「自身への
信頼を深めること」という概念は、「同僚教師との信頼関係構築を目指した交流」という
カテゴリー に再編成した。特定の教育実践に取り組む上での協働的関係を模索するときだ
けでなく、常日頃から同僚教師と信頼関係を構築できるような交流をしていくことを対象
としたものである。
(表5-5)概念から生成したカテゴリー
概念 カテゴリー
子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共有を目指す働
きかけ
子どもと子どもをめぐる環境につい
ての認識の共有を目指す働きかけ
自身の学習活動を基本に理念の共有を目指す働きかけ
教育実践の理念の共有を目指す働き
かけ
一方的に理念の正しさを主張
学校運営・教師に影響のある機関 0人物の方針等を活用しての
理念の共有を目指す働きかけ
学校をあげて取り組みができるような民主的な議論の場づくり 民主的な合意形成をするための議論
の場づくり相手の状況に応じた提案の準備
職場での同僚とのつきあい方
同僚教師との信頼関係構築を目指し
た交流
職場外での同僚とのつきあい方
自身への信頼を深めること
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(2)カテゴリー の関連と考察
次に、生成したカテゴリー の関連を示したものが (図5-1)である。この図より、教師
が協働的関係を構築しようと働きかける実態をみると、4つの戦略をもってアプローチし
ていることが浮かび上がる。
日々の教育実践について自主的に協働的関係を構築しようとする教師は、職員会議等の
ように「学校が公的に設定している議論の場」と、休み時間での情報交換や世間話などの
「私的な交流の場」の双方から、「子どもと子どもをめぐる環境についての認識の共有を目
指す働きかけ」・「教育実践の理念の共有を目指す働きかけ」を行い、子どもと子どもをめ
ぐる環境の実態と教育実践の理念を共有しようと働きかける。
このように、日々 の教育実践をめぐって自主的に協働的関係を構築しようとする教師は、
一方では教育実践をめぐって子どもと子どもをめぐる環境の実態と教育活動の理念を語り
ながら、他方では、議論や交流の場づくりにも力を入れている。
「学校が公的に設定している議論の場」に対しては、最終的な合意に至るまでの議論の枠
組みやルールを整備したり、同僚教師の意見も反映できるような議論の着地点を探したり
して、「民主的な合意形成をするための議論の場づくり」に力を入れている。同時に、「私
的な交流」の場では、同僚教師から自身の信用を得ることが、協働的関係を構築して進め
たい教育実践についても理解を得ることにつながるという考えから、「同僚教師との信頼関
係構築を目指した交流」を常に行っている。
(図5-1)協働的関係を構築しようとする教師の働きかけの戦略
民主的な
合意形成のための
議論の場づくり
公的な議論の場
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私的な交流
信頼関係構築を
目指す交流
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なお注目すべきは、「同僚教師との信頼関係構築を目指した交流」のカテゴリー 内の語り
のデータは他のカテゴリー のデータと比較しても、教師の生活や考え方を大きく反映して
おり、多様である点である。例えば、A教師の「私生活の相談にも積極的にのる」とB教
師の「職場を離れた私生活には干渉しないミうにする」は対極の関係にあるように見える。
この違いは、ジェンダー・セクシュアリティに関心を寄せるようになった背景が異なるこ
とにある。A教師には夫婦間の性別役割分担への問題意識、B教師には職場での家父長的関
係への問題意識がそれぞれあり、この問題意識の違いが同僚教師と信頼関係を構築しよう
とするときに対極の行動として現れるのである。このように、「同僚教師との信頼関係構築
を目指した交流」は、各教師のライフス トー リー によって多様であるといえる。
(3)自治的活動の指導を支える教員の協働的関係構築と公共性
本章では、日々 の教育実践に基づいて自主的に協働的関係を構築しようとする教師がど
のような戦略を持って進めようとしているかについて面接調査したデータをM一GTAによつ
て分析することで、実証的に明らかにすることが目的であった。その結果、教師が同僚教
師と協働的関係を構築しようとするとき、一方では教育実践をめぐって子どもの実態と教
育活動の理念を語りながら、他方では、議論や交流の場づくりにも力を入れている実態が
明らかになった。
では、自治的活動の指導を支える教師の協働的関係の構築と公共性についてはどのよう
なことがいえるだろうか。再度確認しておくべきことは、現在教師の協働的関係は公的な
議論の場だけで行われているわけではないということである。このことは決して教師の協
働的関係の構築を公的な議論の場のみに収束していくべきだと主張するものではない。一
方で私的な交流での合意形成だけを重視することも親密圏における暴力的なものを手みや
すいと考えられるため忌避すべきである。そうではなくて、公的な議論の場では現在多く
の教師が出しにくいと感じているであろう、教育実践上のつまずきや家庭生活の営みの大
変さなどを共有していくために私的な交流がなされている重要性を認めなくてはならない。
差異の存在を認める公共空間を学校は目指すべきであるとされる。しかしながら実際はそ
こで働く教師たちにとって、自分たちの教育実践や指導、それを支える生活の多様性を認
め合うことは公的な場の議論だけでは物理的・時間的制約のために不可能であると考えら
れていることがこの調査結果からは明らかである。そのため、私的な交流の場をつうじて
教師たち一人ひとりの指導の多様性を保障できる合意形成が実質的には行なわれているの
である。教師たちの私的な交流の場づくりを量的にも質的にも、どれだけ豊かにできるか
ということが問われている。そして、そのなかで教師たちが各々で持っている教育実践の
理念や掴みとっている子ども一人ひとりの実態に即した論議がなされることが、教育実践
を支える教師の協働的関係の構築に必要である。
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終章 本研究の結論
本研究では、学校教育における自治的活動の指導について公共性に着日し、教育方法学
的見地から論じてきた。
教育学において公共性を視点とした研究は、まず教育法学の分野における国民の教育権
の議論から行なわれてきた。この議論は教師による教育の自由だけでなく、保護者や生徒、
地域住民の学校参加が必要であることを指摘してきた。すなわち、学校に関わる人々の主
体的参加によつて、学校のあり方について様々なレベルで議論を重ねていくことが教育の
公共性であるとされてきた。
しかしながら近年はそれだけに留まらず、子どもが公共性の空間として組織された学校
や教室で学ぶことが求められている。では学校で公共性の空間をつくりだし、子どもを育
てていくにはどのような指導とそれを支える条件が必要とされるだろう力、 この問いを追
求していくことが教育方法学に提起されている。本章ではこの問いに対して学校教育にお
ける自治的活動の指導を対象とし、公共性を視点として質的研究方法を用いながら各章で
考察してきた。
これまでの教育方法学における公共性を視点とした先行研究では、主に政治学の分野で
検討されてきた公共性の性格を教育学の文脈で再検討するものであった。本論文では、公
共性の概念を学校における教育実践に生かしていくために公共空間を機能させることに着
目することにした。このような空間は最終的には学校の成員全員で保障していかなければ
ならないが、さしあたっては教師がリー ダーとなってつくっていくことが求められる。で
は、機能させるべき公共空間とはどのようなものか。本論文では追求していく公共性を「他
者の生/生命・身体に関わることとして共通の問題に関心を持ち、その問題解決に向けて
多様な態度 1考え方・行動の可能性を認め合い、よりよい解決法を合意するために語り続
ける関係性」、そのために機能させるべき公共空間を「多様な態度・考え方・行動の可能性
を認め合うことのできる空間」と定義し、学級での指導、教師の成長、教師の協働的関係
の構築においてこのような空間を実現するための教育実践やそれを支える教師の成長と教
師の協働のあり方を考察してきた。 _
教育方法学研究はその学問特性から教育実践から理論を導き出すことを一つの使命とし
てきた。この使命を達成するために、教育実践を形づくる教師や子どもの思いや社会的文
脈を汲み取ることのできる研究が教育方法学では必要とされる。本論文では、第二章と第
二章では教育実践への解釈学的アプローチ、第四章ではライフヒストリー 法、第五章では
M{TA法を用い、一貫して学校の自治的活動の実践へ質的研究方法を用いてアプローチを
している。学校の自治的活動に対して公共空間の追求を視点として迫った教育実践研究は
まだ少ない。さらに一口に自治的活動といっても、その内容は、教科外指導、教科指導、
教師の成長、教師と同僚の協働的関係といったように、教師の指導を中心としてそれを支
える環境にも着日して論じている。ここに本論文の意義がある。
第一章では、第二章以降において明らかにしていく本論文の目的を明確にするため、戦
後からこれまでの自治的活動論の展開を公共性の観点から整理し、到達点と課題を明らか
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にすることを目的とした。具体的には、まず、戦後からこれまでの自治的活動論の到達点
と課題を石橋勝治、城丸章夫、竹内常一の論を考察した。また教科指導における自治的活
動論の潮流も簡単に考察している。そして、これらに接続する形で公共性の観点から自治
的活動論の到達点と課題を検討することにより、現在における自治的活動論の課題を公共
性の観点から提出することを目的とした。
学校教育での戦後から現代にかけての自治的活動論の展開は、教科外指導/教科指導に
関わらず、①真実・正しさの弁証法的追求から集団の共通事項に関する合意の追求へ、②
生活の一元的把握に立つ自治的活動論から自治的活動の範囲の吟味を経て集団の非組織的
部分 (構成員個人の認識 0感情)を基礎とした自治的活動へと変化してきた。このような
変化を受けて、自治的活動は集団の差異により目を向けていくことが要求されているとい
えよう。このことから、自治的活動において「他者の生/生命・身体に関わることとして
共通の問題に関心を持ち、その問題解決に向けて多様な態度・考え方・行動の可能性を認
め合い、よりよい解決法を合意するために語り続けること」である公共性が保障される空
間・活動づくりが一層自覚的に追求されるべき課題であることを示している。以上を踏ま
えて、本論文では「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間を学校に実
現するための教育実践やそれを支える教員の成長と教員間の協働のあり方について、第二
章以降焦点を当てることとした。
第二章では、学校教育における自治的活動に対して「多様な態度・考え方・行動の可能
性を認め合う」ことのできる公共空間を実現するという視点で考察することを目的とし、
教室づくり論を考察した。
そのためにまず、自治的活動を見出せる教室づくりの理論史を整理し、自治的活動の視
点で教室づくり論の到達点と課題を明確にした。対象としたのは、城丸章夫、佐古田好一、
家本芳郎の教室づくり論である。そして、教室づくりは権利論の上に立ち機会の平等が保
障された状態で、自治的活動として教室づくりに取り組まれるとき、「多様な態度・考え
方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくることを可能にしていくことを明らかにし
た。
次に、博物館教育の分野で展示開発研究をしているアイリー ン・フーパーグリー ンヒル
の知見を検討し、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間の実現のため
の条件を明らかにした。その結果、教室の掲示・展示物において子どもたちの差異を極力
活かしていくためには、学級が共通の意味をつくっていくために合意形成を重ねていかな
ければならないということ、子どもたちが共同でその生活背景を相互に取り入れながら教
室づくりに取り組むことが重要であることが明らかとなった。生活と絡めて差異の認識を
深めていくことは公共空間での議論が「正しさ」の押しつけにならないためにも非常に重
要であり、教室づくりの実践でさらに追求されることが期待される。
第三章では、①授業中の自治的活動すなわち集団の自己管理と指導を追求してきた学習
集団論において、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくってい
くことを視点とした場合の到達点と課題を提出すること、②シティズンシップ教育の学習
論の実践から教科指導において「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合う」公共空
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間をつくっていくことための視点を得ること、という2点の問題意識を持ち、2つの授業
論を考察した。
そのためにまず、吉本均の学習集団論を検討し、その到達点と課題について公共性の観
点から整理した。第一の到達点は、子どもたちの「生活台」を重視することによって子ど
も一人ひとりの差異に応答的であろうとし、子どもたちの考え方は生活から生まれたもの
として全て同じ価値を持つものとして扱っていたことである。このことは「多様な態度・
考え方・行動の可能性を認め合う」公共空間をつくることにつながるものと評価した。第
二の到達点は、このような公共空間の成立を最終的には子どもたちの自治的活動によるこ
とができるように、小集団や班による活動や授業規律のあり方を明確にしてきたことであ
る。課題としては、学習の結論を統一的に求めるその授業観について、集団での学習が結
果的に単一の価値を求める共同体での学習となる危険性をはらんでいることをあげた。
次にお茶の水女子大学附属小学校の音楽科授業を検討して、シティズンシップ教育にお
ける公共空間の特徴を検討した。第一の特徴は、教師が異なる意見が多く出ることを重要
視していることを子どもに示すことと、実際にそれらの意見を全て平等に検討しているこ
とである。第二の特徴は、「聴き手」や「観客」ということを意識して自分たちの音楽表現
を異化しながら再考する機会を持つことである。第二の特徴は、表現者の気持ちを大事に
することで「表現の自由」を保障することである。これには、表現者のこだわりを大事に
することと、集団で音楽を表現する際の「規範の正当性」を問うという2つの方向性から
のアプローチがあることも確認できた。
これらの考察を通して、シティズンシップ教育が提示する教科指導での自治的活動の指
導で追求すべき視点を2点提出した。すなわち、授業における自治的活動において、①子
どもたち自身が積み上げていく学級内での学びをいかに異化して教師が指導するか、②そ
れぞれの子ども固有の物語を受けとめての規範の見直しをどのように位置づけ図っていく
か、という視点を教師が持ち、また①・②の視点を子ども自身が学習集団を通して学ぶに
はどのような構想がなされるべきなのか、という点が今後深められていくべき課題として
提示された。
第四章では、生活指導実践における信念の深化と実践家としての理論の構築に着日して
一教師のライフヒストリー を追い、「共同性への志向と公共性の追求」が深化していく契機
と過程を明らかにしてきた。その結果、生活指導に関する教師の成長における「共同性の
志向と公共性の追求」は以下のように特徴づけられた。共同性の志向とは、何を共通の課
題とし、どのような活動をすることで人々がつながることができるのかを追求し続けるこ
とである。公共性の追求とは、共通の課題を意識しながらも、①一人ひとりの発達要求に
誠実であろうとする、②集団に生まれているズレを楽しむ、③参加を拒否する人々の抱え
ている独自の課題に目を向け追求していくことである。そして、共同性の志向と公共性の
追求という2本の柱は無関係なものとして存在するのではない。共通の課題を見出し、活
動に参加することを求めていくということは集団のさらなる公共性を求めているし、一人
ひとりの要求に即した公共性を追求することが共同的な活動を豊かにすることを求めてい
る。すなわち、教師の成長における「共同性の志向と公共性の追求」は絡み合い共に発展
していることが確認された。
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以上を踏まえ、自治的活動の指導に焦点を当て、一教師の「共同性への志向と公共性の
追求」に関して考察した。共同性の志向に関しては、生活指導においては教師と子どもの
共同性が軸になっているけれども、自治的活動の指導に特化して考えるならば、子どもた
ちが自分たちの要求をはっきりと自覚し、それを集団として吟味できるように指導してい
かなくてはならない。すなわち、自分の要求と他の子どもの要求を比較しながらも共通の
課題を見抜いていくことが求められる。その上で公共性の追求によって、一人ひとりの子
どもが自分の要求・課題を自由に設定して追求できる場所、その差異ある追求が楽しめる
場所とはどのようなものなのかを考え合意形成していく必要がある。このように単に違い
を認め合う場づくりに留まらず、共通の課題とそれを追求する子どもたちそれぞれの道筋
が見える場づくりと合意形成へ至る自治的活動の指導の追求が必要とされている。
第五章では、日々 の教育実践に基づいて自主的に協働的関係を構築しようとする教師が
どのような戦略を持って進めようとしているかについて面接調査したデータを卜GTAによ
って分析することで明らかにした。その結果、教師が同僚教師と協働的関係を構築しよう
とするとき、一方では教育実践をめぐって子どもの実態と教育活動の理念を語りながら、
他方では、議論や交流の場づくりにも力を入れている実態が明らかになった。
｀
そして自治的活動の指導を支える教師の協働的関係の構築を公共論の視点から考察した。
特に重要視したのは、現在教師の協働的関係は公的な議論の場だけで行われているわけで
はないということである。このことは学校で働く教師たちにとって、自分たちの教育実践
や指導、それを支える生活の多様性を認め合うことが必要であることを認識していても、
公的な場の議論だけでは物理的・時間的制約のために不可能であると考えている証左であ
るといえる。そのため、私的な交流の場をつうじて教師たち一人ひとりの指導の多様性を
保障できる合意形成づくりが実質的には行なわれている。よって、学校で教師たちの協働
的関係を豊かにするために、私的な交流の場づくりを量的にも質的にも豊かにしていく視
点が求められているといえる。そのなかで教師たちが各々で持つている教育実践の理念や
掴みとつている子ども一人ひとりの実態に即した論議がなされることが重要である。
本論文は、「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合うことのできる」公共空間での
差異の保障の観点から学校教育における自治的活動論の指導について考察してきた。その
結果、教科外教育だけでなく教科教育においても公共空間での差異の保障につながる理論
や実践の萌芽が確認された。また、このような自治的活動の実践を支えていく教師の成長
や教師間の協働的関係の構築についても、子どもや同僚教師の学校外も含めた生活やそこ
から現れる考え方等の差異を交流する場について意識していくことが既に行なわれている
ことが実証的に明らかになった。すなわち(こちらも公共空間での差異の保障につながる
理論が教育実践で萌芽しているといえる。
各章の研究結果を総合することによつて、学校教育における自治的活動に公共性の視点
を組み込むために明らかとなった「多様な態度・考え方・行動の可能性を認め合うことの
できる」公共空間をつくるために必要な指導の視点は以下のようにまとめられる。①教育
実践に関わる者 (子ども、保護者、同僚教員、地域の人々など)の要求に対して耳を傾け、
実践に活かしていくことと、そのことが子どもの権利保障にどのようにつながるのかとい
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う視点を持つこと。②多くの者が要求を出し合えるように、学校内外を問わず一人ひとり
が固有で経験する生活を多角的に検討し、他者との生活との接点を見出す視点を持つこと。
③一人ひとりの固有の生活から生まれる感情や物語を交わらせ、それぞれ尊重し合いなが
ら合意形成できる場づくりを意識すること。以上、3つの視点が自治的活動での公共性を
保障するための必要条件であると考える。
_とはいえ、特に教科外教育における自治的活動の内容は多岐に渡る。文化的活動以外の
活動でもどのように子どもの差異を保障していくのかという点について個別的に論じられ
研究されなければならないだろう。各論の教育方法論的検討をさらに深めていくことが残
された課題であると考える。
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補章 公共性観を養う教員養成の在り方
一アメリカ多文化教育の教員養成プログラムからの示唆
日本では教師の成長が本人の自己研鑽に任される部分も大きく、その点を重視した研究
が多数蓄積されている。本論文第四章でも、ライフヒストリー 法を用い、自治的活動の指
導と教師の成長について検討し、特に「共同性の志向と公共性の追求」がどのよう深化し
ていくのかという契機と過程を明らかにした。
しかしながら現在、教師の自己研鑽だけに任せずに、日本でも大学での教員養成や官製
研修の質を高めようという機運があり、この分野でも研究が蓄積されてきている。けれど
も本論文で視点としてきたような公共性の追求を軸にしている大学の教員養成や官製研修
のモデルは管見の限り存在しておらず、開発の基盤となる理論の整理が待たれるところで
ある。そこで補章となる本章では、アメリカ合衆国で多文化教育の教員養成プログラムを
検討することによって公共性の追求を軸にした教員養成や官製研修のモデル開発に対して
の示唆を得たい。
本章が取り上げるアメリカ合衆国での多文化教育は「社会正義を志向する教育」として
追求されており、公共性の追求を観点としたモデル開発に関して大きな示唆が得られるで
あろう。
1.本章の目的
アメリカ合衆国では「多文化共生」が大きなテーマとして取り上げられているが、それ
は教育でも同じである。教育の分野では、生徒の人種構成と教師の人種構成のギャップが
埋まることなく、常に広がり続けていることが指摘されている1。 それに加え、教師の人
種構成の多くを占める自人教師が、自文化の他文化に対する優位性に関して無知であるこ
とが特に問題視されており2、 教育現場での対応が求められている。
現在、合衆国での多文化教育の理論は多様に展開されているが、その一部では、「文化の
多様性のための教育 (education for diversity)」から「社会正義を志向する教育 (social
justice education)」へ移行してきている3。 それと同時に教師教育の分野でも、社会正
義を志向する教師教育が追求されるのは当然といえる。
日本における多文化教育を意識した教師教育論では、教員養成段階で多文化問題の深刻
さを認識することと、自明視している学校文化や自分自身の認識を問い直す契機をもたら
すことが重要であることが指摘されており4、 そのためのカリキュラムと教育方法の追求
が大きな課題としてあげられている5。、しかし、多文化教育を意識した教師教育研究は緒
に就いたばかりである。
合衆国の多文化教育と教師教育の展開について、日本では松尾知明が、全米教師教育資
格認定協議会 (M』E)の教員養成プログラムにおける多文化教育の視点の展開と各州の多
文化教育を意識した教師教育政策の展開を中心に紹介している6。
松尾の研究は、合衆国の多文化教育と教師教育の関係に着日し、その外形を示したとい
う点で評価できる。しかしながら、この研究では多文化教育の視点の展開に対するフォロ
ーが「文化の多様性のための教育」に留まっており、自人文化の多文化に対する優位的な
状況の無自覚さへの言及に着日しているものの、社会正義を志向する視点については触れ
94
られていない。この点の解明が現在待たれるところといえる。
よって本研究では、「社会正義を志向する教師教育」の教員養成プログラムに焦点を当て、
その特徴と意義を明確にする。この特徴と意義をより明瞭にするために、「文化の多様性の
ための教師教育」における教員養成プログラムの特徴と比較して考察する。
検討の対象とするのは、ツァイヒナー (Zeichner,K。)の理論と実践である。ツァイヒナ
ーは松尾の紹介するウィスコンシン大学マディソン校の教員養成プログラムに教師教育者
として関わってきた。研究活動においては、文化の多様性のための教員養成プログラムに
力点をおいていた時期にも、社会正義を志向する教員養成プログラムに力点をおくように
なった現在でも、それぞれハンドブックで教師教育論を展開しており、先駆者として認め
られてきたと評価できる7。 また、全米教員養成大学協会 (American Association Colleges
for Teacher Education)から研究活動を表彰されるなど教員養成研究に関して合衆国内で
一定の評価を受けている人物であることも、本研究で着目する理由の一つである。
ツァイヒナーは、現職教育では早くから社会正義の概念に言及しているけれども、大学
での教員養成段階の理論では触れてこなかった。しかし近年では、大学での教員養成段階
についても積極的に社会正義に言及しており、現在展開期にある研究者である。
2.ツァイヒナーにおける「文化の多様性のための教育」から「社会正義を志向する教育」
への展開
教員養成プログラムの比較に入る前に、「文化の多様性のための教育」と「社会正義を志
向する教育」の違いを簡潔に追っていく。
ツァイヒナーの目指す「社会正義を志向する教育」とは、不正義を持続させている社会
的構造に注意を払うことを促し、より公平・公正な社会変革を目指す教育である。
ここでの社会正義どは、人種、民族、ジェンダー、経済的階層などのカテゴリー によっ
て不平等に分けられている様々な資源を量的平等になるよう振り分けることを指すもので
はない。個人が所属するカテゴリー によつて、一方では能力の発達や発現が抑制される人
がいて、他方では促進される人がいる状態を生み出す社会的構造を不正義な社会的構造と
みなし、それぞれのカテゴリー であるグループを抑圧する状態を取り除いた社会を目指す
ことが、社会正義を追求することである8。 そのために社会正義を志向する教育では、個
人の背景と社会のつながりを批判的に分析し、社会の一員として現在の社会を変革しよう
とする市民を育てることを強く意識することになる。
それまでの「文化の多様性のための教育」としての多文化教育では、社会の変革に主体
的に関わる市民の育成を目指すという明確な目的意識を掲げることは少なかった。むしろ、
多様な人々と共生できるように個人の価値観に重点を置いて社会構造を問題視しない。こ
のような教育は、現状の社会を追認するだけの教育になりかねないとツァイヒナーらは危
惧している9。
このように「文化の多様性のための教育」の目標が個人の価値観の変革に重きを置いて
いるものが大勢を占めるなかで、ツァイヒナーは「社会正義」をキーワードとすることで
社会変革を目指す教育として、「社会正義を志向する教育」は従来の多文化教育から一線を
画そうとしていると特徴づけることができる。
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3.ツァイヒナーにおける教員養成プログラム論の展開
(1)文化の多様性のための教員養成プログラムの重点
ツァイヒナーらがまとめた文化の多様性のための教員養成プログラムは、その形態によ
って、<大学での多文化教育の理論等に関する学び>、 <教育実践の事例検討>、 <学校
やコミュニティでの実地体験>に整理されており、それぞれの重点が示されている1°。こ
こではその重点に対し、文化の多様性のための教員養成プログラムにおける教育方法の戦
略としてツァイヒナーが提唱したものを照合している (表補-1)11。
①<大学での多文化教育の理論等に関する学び>(以下、<理論の学び>.と略記)
重点■は、一般的に教師がマイノリティの子どもにあまり期待を寄せておらず、それが
子どもの接し方の違いを生んでいることに対するものである。この重点は他の重点と異な
り、直接的に結びつく教育方法の戦略が存在しないけれども、他の重点20304を満た
していくことが重点1につながっていると理解することが妥当であろう。
重点2は、学生自身が気づかず持っている差別意識を自覚することが意図されている。
特にマジョリティの文化に属する学生が、異文化よりも恵まれていることを自覚し、自ら
の価値観を問い直す契機としても設定されている。
そして、重点3では、根拠のない通説や否定的側面に囚われがちな学生を偏見から解放
すること、重点4では、日の前の現実に基づいて、教材分析をしたり、新たな教材を生み
だしたりする能力を発達させることが目指されている。
②<教育実践の事例検討>(以下、<事例検討>と略記)
<事例検討>は、学生が既に発表されている教師の多文化教育の実践記録を読んでの事
例検討と、学生に実践記録を書かせての検討の2種類がある。
重点1は<事例検討>の内容に関するものであり、多様な背景をもつ子どもを教えるこ
とについて、学生が抱えている暗黙の前提や感情をゆさぶることが意図されている。その
ゆさぶりは重点2で示されているように、教育実践の事例そのものや教師教育者のリー ダ
ーシップによってのみ与えられるものではなく、多文化教育への学生同士の協働的な探求
や批判的議論において行われることが意図される。こうすることによつて多様な視点から
問題を提えなおす分析技術を獲得することや子どもの発達要求に応じて教育しようとする
ことが目指される。
重点3では、学生の事例の書き方が、自身の分析のみに囚われた短く硬い文章から、子
どもを取り巻く環境や背景を充分に読み取れる文章へ変わるように指導していくことで、
子どもを分析する技術が向上することを目指している。
③<学校やコミュニティでの実地体験>(以下、<実地体験>と略記)
学生が異文化を背景に持つ人々に直接関わることで、異文化コミュニティと教育実践の
結びつきを考えるようになることを目指す。ただし、学生の先入観やステレオタイプな観
念を強化することのないよう、実地体験を構造化し省察できるように教師教育者が導くこ
とが重要であるとする。
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(表補-1)文化の多様性のための教員養成プログラムにおける各形態の重点と教育方法の
戦略
<大学での多文化教育の理論等に関する学びにおける重点と戦略>
1 全ての子どもの成長に期待を寄せられるようになること
2 学生自身が属する民族的・文化的知識を増やすこと
戦略 :学生自身が属する民族・文化的アイデンティティについて自覚を持たせる。
他の民族文化グループに対する学生の考え方を自覚させる。
特権と経済的抑圧のダイナミクスや社会的不平等の再生産に加担している学校の教
育実践について学ぶ。
3 子どもを理解する前提として、子どもの所属する文化に関する知識を養い、異文化集団の
歴史及び、その集団が国家の成立にいかに参加・貢献したかについて、知識不足を克服し
ようとすること
戦略 :偏見による権利侵害や人種差別のダイナミクスを学び、教室でどう扱うかを学ぶ。
様々なグループと個人の特徴や学びのスタイルについての情報と、その限界につい
て教える。
4 異文化の子どもや家族と良好な関係を築き、教育の戦略を練る能力を発達させる機会を与
、えること
戦略 :様々 なグループと個人の特徴や学びのスタイルについての情報と、その限界につい
て教える。
言語・文化・学びの関係についての理論的知識を与え、子どもの背景となつている
コミュニティでの情報を得る方法を教える。
教師が用いる教育方法と子どもの事前学習や家庭・コミュニティに起因するスタイ
ルの相互作用を評価する方法を教える。
文化的・言語的に多様な特徴に応じた教育の戦略や評価手順の用い方や、生徒の文
化的資源にあわせて教室での教育と評価をつくりかえていくやり方を教える
<教育実践の事例検討における重点と戦略>
?
? ついて、 て
｀
い
情を吟味する機会を与えること
:偏見による権利侵害や人種差別のダイナミクスを学び、教室でどう扱うかを学ぶ。
特権と経済的抑圧のダイナミクスや社会的不平等の再生産に寄与している学校の教育実
践について学ぶ。
民族的・文化的マイノリティの子どもへの成果の上がった教育の例を示す。
2 教師を目指す学生同士で協同的に事例検討したり、批判的な議論をしたりすることで、子
どもの要求に応えることについて、考え方の幅を広げていくこと
:様々 なグループと個人の特徴や学びのスタイルについての情報と、その限界について教
える。
言語・文化・学びの関係についての理論的知識を与え、子どもの背景となっているコミ
ュニティでの情報を得る方法を教える。
教師が用いる教育方法と子どもの事前学習や家庭・コミュニティに起因するスタイルの
相互作用を評価する方法を教える。
文化的・言語的に多様な特徴に応じた教育の戦略や評価手順の用い方や、生徒の文化的
資源にあわせて教室での教育と評価をつくりかえていくやり方を教える
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3 教師を目指す学生に、実地体験での事例を書かせることで実践の省察を促すこと
<学校やコミュニティでの実地体験の重点と戦略>
コミュニティで経験したことと学校での教育実践の結びつきを考えさせる
戦略 :言語・文化・学びの関係についての理論的知識を与え、子どもの背景となっているコミ
ュニティでの情報を得る方法を教える。
教師が用いる教育方法と子どもの事前学習や家庭 0コミュニティに起因するスタイルの
相互作用を評価する方法を教える。
文化的・言語的に多様な特徴に応じた教育の戦略や評価手順の用い方や、生徒の文化的
資源にあわせて教室での教育と評価をつくりかえていくやり方を教える。
異民族・異文化のグループの子どもや大人と一緒に、省察に導かれるようなコミュニテ
ィで実地体験をする。
民族的・言語的マイノリティの子どものための学校で教育実践経験を持つ。
マイノリティのコミュニティで生活し教える。
<その他の教育方法の戦略>
学習前診断で学生の多文化教育への関心等を診断する。
理論的な挑戦と社会的なサポー ト双方を達成できるグループ学習を目指す。
この3つの形態をどのように絡めて運用していくかということについてツァイヒナーは
あまり言及しておらず、運用の仕方についての2種類のアプローチを示すにとどまってい
る。一つは「付加アプローチ」であり、もう一つは「統合アプローチ」と呼ばれるもので
ある12。「付加アプローチ」では、3つの形態が教員養成プログラムでどのようにつなが
っているのか明示されない。すなわち、<理論の学び>に<事例検討>や<実地体験>を
どのように組み込むかは教師教育者に任されている。それぞれの形態の学びが別々に行わ
れ、学生のなかで統合されるはずだという予定調和的なものであるといえる。「統合アプロ
ーチ」では、教員養成プログラムの<理論の学び>ので3つの形態の学びを統合すること
が目指されるものである。文化の多様性のための教員養成プログラムを意識していた時期
のツァイヒナーは「付加アプローチ」の有効性も一定認めており、「統合アプローチ」を必
ずしも強く推進する立場ではなかった13。
(2)社会正義を志向する教員養成プログラムの実践
①社会正義を志向する教員養成プログラムの重点と流れ
ツァイヒナーらは、社会正義を志向する教員養成プログラムでは、社会の変革と現前の
状況を変えていくことが重要であるとしている。よつて、社会正義を志向する教員養成プ
ログラムでは、不正義状態を永続させる社会的構造に明確に意識を向け、抑圧を和らげる
ために個人的にも協働的にも行動を起こす教師を育てることに重点をおくことになる14。
ここで検討対象とする実践は、ウィスコンシン大学マディソン校の教員養成プログラム
1"2年秋セメスターから1993年春セメスターの記録を社会正義の観点からツァイヒナー
が再考察したものである15。ここでの記録とは、テープによる録音、ビデオによる録画、
受講学生のレポートなどを指す16。
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(図補-1)は、この教員養成プログラムの流れを図式化したものである。秋セメスター
でアクションリサーチについての知識等を学ぶオリエンテーションを受け、続く春セメス
ターで本格的に実習生としてアクションリサーチに参加し、最終的に発表活動で締めくく
る。全18週のアクションリサーチは、【計画 (plan)】・【実践 (act)】・【観察 (observe)】・
【省察 (reflect)】のスパイラル構造となつている。ツァイヒナーら教師教育者は隔週 2
時間のセミナーで、学生らの持ってきたデータや考察を議論することによつて、学生が問
題を煮詰める手助けをする役割を担う。
②アクションリサーチセミナーの 【省察】場面における一学生の探求過程
セミナーの核となる 【省察】では、週に一度、学生が彼らのリサーチを話し合ったリサ
ポニトし合ったりするためのフォーラムが設けられている。
最初の 【省察】では、アクションリサーチセミナーを進める上で中心となる問いを実践
から立てていく。ここで中心となる問いとは、学生が教室や子どもの様子を自らの言葉で
定義づけることから始まる。学生自身に問いを立てさせるのは、実践のある点に集中する
ことで学生の考えが深化することをねらったものであり、問いの立て方そのものを学ばせ
るためでもある。よって、この問いを立てる活動は、学生にとっては一連のアクションリ
サーチでの問題意識を明らかにすることにつながる。一方、教師教育者にとっては学生の
定義を知り、分析することで学生の子ども観や社会観を知る手掛かりとなる。
以下の2つの場面はツァイヒナーが指導者の一人であるアクションリサーチセミナーの
学生であったレイチェルの問題意識にそったセミナーの展開過程の記録である17.
レイチェルは同じく実習生である1人の学生と、ある小学校に理科教師の実習生として
4年生のクラスに配属された。その小学校には、地元の有色人種の子どもたちと、ほとん
ど白人で中流階級の家族が集まっている地元からは少し遠い地域の子どもたちが通ってい
た。レイチェルがセミナーで事例検討するグループは小学校と中学校で実習している理科
教師の実習生によるグループであった。
(図補-1)アクションリサーチセミナーの流れ
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【場面 1】最初の省察場面で、レイチェルらは、教室での「妨害的な」子どもをより積
極的に学校の活動に参加させる方法を追求することを問いとして立てた。「妨害的」という
レイチエルらの定義は、スムーズな教室運営やあるべき規律という文脈で評価されたもの
の典型例とツァイヒナーはみなしている。つまりこの定義は、あるべき教室像、そこに順
応すべき子ども像というものがレイチェルらにあり、その像とそぐわないことから生まれ
た評価ということである。
ツァイヒナーたちは、レイチェルらによつて「妨害的」と定義づけられた子どもが皆、
有色人種で低収入の家庭の子であることをセミナーで指摘した。人種と社会階層の問題を
議論するなかで学生を指導する重要な機会と捉えたからだ。
そのための教材としてツァイヒナーらが用意したのは、異文化に応答しながら教育する
とはどういうことかを論じた論文である18。そして、事例に出てきた教室文化や学校文化
の考察に加えて、家庭の文化的資源やコミュニティの文化的資源が教室文化や学校文化と
どのように関連しているかを考えさせていった。「妨害的」な子どもを教室文化や学校文化
に馴染ませようとする学生らに、家庭やコミュニティといった個人の背景、さらにそれら
が社会でどのように対立し、抑圧/被抑圧状況にあるのかを捉えさせようとしている。
その授業終了後に集めたある学生のコメントには、_①子どもたちの言葉が挨拶さえ聞き
たくないと思うほど、ひどい言葉であると感じていたこと、②それが子どもたちの生活の
文化ではあたりまえであったと授業で理解できたこと、③今後クラスで出会う多くの体験
を外国文化であると考えようとしていることが書かれていた。このコメントから、それま
で耳にしてきた学校での特定の子どもの言葉のひどさが、所属する文化コミュニティの違
いからくるものと学生が理解したことが分かる。そして、「外国」と捉えなおすことで、学
生があたりまえとしてきた自文化の基準による社会の捉え方から抜け出そうとしているこ
とがうかがえる。それは、それまで自身のアイデンティティの寄る辺の一つとして、民族
や文化を認識していなかった学生が、自身の民族・文化的アイデンティティについて考え
ることから生まれるものである。そして、その文化が既成の学校文化に馴染むことのでき
る特権を持つていたことに気づく機会につながっている。
【場面2】 レイチェルらのグループが最も取り組まなければならない問題として認識し
たのは、「妨害的」とみなしていた6人の子どもたちが、大きなテーマ (例えば「磁石」な
どのテーマが与えられる)に沿って自身で問題を設定し学習することを求められる2日間
(以下、この形態の学習を「自主学習」と表記する)に、学習に取り組まないことであっ
た。この学習では子どもが自ら課題を設定して学びに取り組むことが期待される。しかし
ながら、6人の子どもたちは、この時間に立ち歩いて他の子どもと話したり教室から出て
行ったりしていた。書き方や数学など、教師が課題を設定した宿題には集中して取り組む
ものの、自主学習に向かい合わない子どもたちに対して、レイチェルらは子どもたちの学
習意欲が欠落していると考えていた。
「妨害的な」6人の子どもたちをもっと積極的に自主学習に取り組ませるにはどうした
らよいかということを実践の主眼においたレイチェルらは、子どもたちの関係性の構造に
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気を配りながら観察を続けた。その結果、6人グループの中心となつている2人の男子が
数力月間建設中のフットボール場で働いていて、ほとんど学習できなかったことを知る。
1月末の段階では、レイチェルは6人の子どもたちが怠けているか、教師の指示を理解
する能力が不足しているか、学習意欲が欠如していると解釈していた。そして、クラスの
活動にどのように適応させるかということにレイチェルは悩んでいた。
このようなレイチェルの考え方に対し、影響を与えたものは2つある。一つはツァイヒ
ナーら教師教育者デルピット (Delpit,L。)の論文19であり、もう一つは同じクラスに配
属された実習生や実習先の教師である。
デルピットの論文は、文化資本の差がそのまま「力」の差になつていることや、学校が
その「力」の格差の再生産を行っていることを指摘したものである。特に、学び手の関心
に沿った自由研究を基本とする授業は、学習前の知識や活用できる家庭内の文化資本の差
により、子ども間の格差の再生産に加担しているものと非難し、その再生産を防ぐために
教師の指導の責任を強調していた。デルピットの論文を読むことで、学校において文化資
本力の再生産が行われ、また授業における学びのスタイルによつては格差が拡張されてい
るという新しい視点をレイチェルは得た。その結果、レイチェルは子どもをどのように解
釈したらよいかと迷いが生じている。この迷いが、レイチェルを子どもに近づけさせた一
因にもなっているとツァイヒナーは考えている。
また、同じクラスに配属された実習生や実習先の教師が、子どもたちの学ぶ意欲を信じ
続け、そのことをレイチェルに語り続けたことが、レイチェルが戸惑いながらも子どもに
近づいていくことを後押ししていた。
レイチェルらはその子らの仕事や遊びを知っていきながら近づいていくことで、4月末
の磁石を課題とする自主学習の折に、レイチェルは子どもの生活実態とそれに伴う学習資
源の乏しさをはっきりと理解する。レイチェルらに自主学習にまじめに取り組んでいない
と評価されていた子どもたちは、磁石というスペルの綴り方を知らないほど、磁石に対し
て何も知らなかったとレイチェルは認識する。「妨害的」という評価が偏見に基づくもので
あると気づくのである。その後、レイチェルらは「磁石」というテーマだけを提示してそ
の後の学習を子ども任せにするのではなく、磁石を使って子どもたちと遊び、磁石に対す
る関心をひくことにした。このようにレイチェルが指導を変えた後、子どもたちが磁石に
ついての本を見ながら学んでいるのをレイチェルは確認している。
4。 考察
(1)社会正義を志向する教員養成プログラムの特徴と意義
社会正義を志向する教員養成プログラムの特徴は、「統合アプローチ」を採っていること
である。その際に、アクションリサーチが極めて強調されている。文化の多様性のための
教員養成プログラム論を意識していた時期では「付加アプローチ」でのプログラムの運用
も認めていたことと対照的である。この変化から、社会正義を志向する教員養成プログラ
ムでは、学生の経験や考えを中心に<理論の学び>を指導していかなければならないとツ
ァイヒナーが強く主張する立場をとるようになったことがわかる。
社会正義を志向する教員養成プログラムでは、<実地体験>での学生自身の経験が<理
論の学び>の主軸に据えられる。そして<事例検討>によって、小グループでの検討と全
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体での交流を通して省察を深めていく。<理論の学び>は、教師教育者が学生の設定した
省察の中心課題に対して、関連する理論や論文を紹介したり、議論の整理や異なる他者の
意見を紹介して問題の核を浮き彫りにしたりする。セミナーの省察部分における【場面2】
では、レイチェルが「妨害的」という印象を持っている子どもたちに戸惑いながらも近づ
いていく過程に、参考論文による新しい視点の獲得と同じクラスの実習生や実習先の教師
との交流がレイチェルに大きな影響を与えていた。
このように<理論の学び>が学生の<実地体験>での経験にうまく連携していくために、
ツァイヒナーは教師教育者に対して、事例で学生が否定的に評価する「問題状況」(例えば、
【場面 1】である子どもが授業に対し「妨害的」である定義した状況)、 その裏にある社会
の構造上のゆがみに敏感であるばかりでなく、教師教育者自身が有している無自覚のバィ
アスや異文化への無理解へ常に気を配ることを求める。、また、教師教育者には、多角的な
視点から事例上の問題を理解していくことを求めている。そのことは同時に、教師教育者
が各事例に対しての (否定的評価、苛立ちを含めた)学生の様々な反応を、共感的に受け
止めながら理論的にアプローチできることを求めるものであるといえる。
ツァイヒナーがこのように「統合アプローチ」での教員養成プログラムを前面に押し出
して論じるようになったのは、「社会を変革する運動と共にある教師」20をどのように育
てるかということに関心があるためであろう。「社会正義を志向する」意識を持つ教師を育
てるためには、3つの形態をそれぞれ独立させて学生に指導するのではなく、<理論の学
び>で学生固有の体験を理論的に位置づけ、意味づけていくことが重要であるとツァイヒ
ナーは捉えなおしたと考えられる。そうであるならば、アクションリサーチを軸にして展
開される「統合アプローチ」で<理論の学び>が逆に問われることになる。以下では、「統
合アプローチ」で展開される社会正義を志向する教員養成プログラムの<理論の学び>の
特徴を明らかにしていく。
(2)社会正義を志向する教員養成プログラムの<理論の学び>における特徴
特徴1:実習先の子どもの実態と結びつけながら、子どもの生活背景と社会的構造のつな
がりを理解すること
「付加アプローチ」で取り組む文化の多様性のための教員養成プログラムの<理論の学
び>では、<実地体験>をほとんど意識しないので、子どもと子どもの生活背景を理解す
ることについて、一般的な概論を学ぶに留まるものであった。そのことが際立っているの
は、特に重点1についてである。すなわち、教師が子どもに対して抱く成長への期待が気
づかぬうちに社会階層によつて規定されていることについて、学生は概論的に学ぶしかな
かった。このようなことから、「付加アプロー チ」が克服すべき課題の一つとして、<理論
の学び>で学習したことと<実地体験>で学習したことを学生たちがどのようにつなげて
いくかということが問われるのは当然である。
この課題に対し、「統合アプロー チ」で取り組む社会正義を志向する教員養成プログラム
では、徹底して<実地体験>での学生の経験と照らし合わせながら<理論の学び>を指導
していくことが特徴となる。
セミナーの省察部分における 【場面1】 では、レイチェルらにセミナーで継続的に取り
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上げたい「問題状況」をまず決めさせた。こうすることで、教師教育者は学生が持つ子ど
もに対する否定的見解を捉えることができる。同時に、学生らの認識を中心に据えて議論
や省察を指導することもできる。この場面では、<理論の学び>を示しながら、レイチェ
ルらによって「妨害的」とされた子どもたちが有色人種で低収入の家庭の子どもばかりで
あったことに気づかせた。このように、学生が実際に子どもに接近して学生の先入観と子
'どもの実態とのズレを認識できるよう手助けしている。【場面2】では貧困のために学習が
できない子どもたちに学生の目を向けさせながら<理論の学び>の学習に導いている。
このように<実地体験>での経験の省察に教師教育者が働きかけながら<理論の学び>
を指導することは、多文化教育についての学生の省察をより深くするという点で意義があ
る。すなわち、社会正義を志向する教員養成プログラムでは、<理論の学び>で学習した
社会構造の問題と照らし合わせて省察することで、子どもに期待を寄せられない原因を具
体的に分析する糸口を与えている。また、その分析の観点についても同時に学んでいくこ
とにもつながっていることも着日しておかなければならない。
特徴2:学生の自文化と異文化 ること
文化の多様性のための教員養成プログラムにおいては、重点2「学生自身が属する民族
的 0文化的知識を増やすこと」と、重点3「子どもを理解する前提として、子どもの所属
する文化に関する知識を養い、異文化集団の歴史及び、その集団が国家の成立にいかに参
加・貢献したかについて、知識不足を克服しようとすること」は必ずしも同時に学ぶもの
ではなかった。
しかしながら、この2つの重点を連携させて教えないということは、学生が同一社会に
複数文化が存在することを認識しているかどうかを問わないという問題が生じる:このよ
うな課題に対し、社会正義を志向する教員養成プログラムでは、常に学生が自文化と異文
化を同時に相対的に把握できるように指導していくことが第二の特徴となる。このように
把握できるようになることを通して、学生の属する文化や階層に対する批判的省察を行え
るようにすることや、文化の序列を維持している社会的構造への批判的分析の方法を身に
つけることが目指されている。
【場面2】における<理論の学び>を通した省察で、「自主学習」という学習のスタイル
に適応できるのは学校文化と親和性の高い文化を自然と身につけている一部の子どもたち
であることと、文化資本力の乏しい人種や階層の子どもたちは学校に受け入れてもらえて
いないこと、その結果、文化の再生産をおこなつていることにレイチェルは気づいた。そ
して、レイチェル自身は文化資本力に恵まれた階層で適応してきたため、その再生産に無
意識に関与していたことを自覚し、指導を変化させている。
このように、ツァイヒナーたち教師教育者は、学生らが「あたりまえ」としていた自身
のアイデンティティの基底にある文化と、学生らが非常識とみなす子どもたちのふるまい
から基底にある文化を掬いだして対比させ、社会の不平等な構造を認識させている。この
ことは同時に、社会的不平等の再生産に関わっているのは、制度やカリキュラムばかりで
なく、教師も深く関わつていることを学ぶ契機ともなつている。この契機によって、教室
に持ち込まれた社会的構造を反映した「問題状況」への取り組みを学生が考えていくとき
には、自身の所作や文化を省察しながらのものにしていくために意義がある。
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特徴3:文化的特権階層がつくつた社会の基準から転換すること
文化の多様性のための教員養成プログラムに力点をおいていた時期に、ツァイヒナーは
「成果の上がった学校 (successful scおol)」や 「成果の上がった教育 (successful
teaching)」という用語を多く用いていた。この語が、社会正義を志向する教員養成プログ
ラムを論じるにあたっては使用されていないことは特筆すべきである。
なぜ「成果の上がった○○」という用語をツァイヒナーは使用しなくなったのだろう力、
それは、この語が社会の文化的特権階層による一方的基準で価値判断をしているという誤
解を招きやすいことに警戒したためと考えられる。文化的特権階層がつくった一方的基準
とは、例えば「問題行動」の減少や統一テストによる学力向上などである。つまり、自人
文化の基準で成果下非成果を測り、異文化の統合を目指そうとしていると判断されやすい
と警戒心が強くなったのではないだろうか。「成果の上がった○○」という用語を使用しな
くなったことは、ツァイヒナーが文化的特権階層の求める基準に合わせるための教育とい
う観点から転換したことを示している。同様の観点で考えるならば、文化の多様性のため
の教員養成プログラムにおける<理論の学び>の重点4に述べられている「異文化の生徒
や家族との良好な関係」観も深化している可能性があると考えられる。
5.結論
本研究の目的は、ツァイヒナーの「社会正義を志向する教育」の教員養成プログラムに
焦点を当て、その特徴と意義を明確にすることであつた。この特徴と意義をより明確にす
るために、「文化の多様性のための教育」の教員養成プログラムからどのように変わったの
かを比較することを通して考察した。
その結果、まずツァイヒナーは社会正義を志向する教員養成プログラムの形態では、学
生の経験や考えを中心とすることのできるアクションリサーチを用いて「統合アプローチ」
を前面に出し始めていることが明らかとなった。これまで社会正義を志向する教員養成プ
ログラム研究において、スリー ター (Sleeter,C。)らが<理論の学び>、 <事例検討>、
<実地体験>を統合する重要性を指摘してきたけれども、教員養成プログラムの具体像ま
では示されてこなかった21。日本でも、中教審が大学での講義中心の教員養成は演習等が
不十分で学校現場とのつながりが薄いということを問題視している22。この問題は多文化
教育を意識した教員養成プログラム論でも応答されなければならない問題の一つである
23。しかしながら先述の通り、日本でも具体的なプログラムの検討には至っていない。し
たがって、ツァイヒナーにおける「統合アプローチ」の提起は示唆的である。
「統合アプローチ」の持っている意義は、教師の意識をどのように育てるかという点か
ら<理論の学び>を位置づけていることにある。そのため、本研究では社会正義を志向す
る教員養成プログラムにおける<理論の学び>の特徴を明らかにすることが重要と考え論
じてきた。
第一の特徴は、実習先の子どもの実態と結びつけながら、子どもの生活背景と社会的構
造のつながりを理解することである。子どもに期待を寄せられない原因を追求する糸口を
つかませることが目指されている。第二の特徴は、自文化と異文化を相対的に把握できる
ようにすることである。これにより社会的構造に隠された特権階層を明確化しようとして
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いる。第二の特徴は、文化的特権階層がつくった社会の基準からの転換しようとしている
ことである。
三点に一貫しているのは、子どもを取り巻く環境と社会的構造へのつながりに対する着
目が精細になつている点である。そして、この3点を総合すると、社会正義を志向する教
員養成プログラムは、学生が子どもを取り巻く環境と社会的構造に着目する際に、必ず学
生自身が社会的構造のどこに位置しているのかということを認識させる仕掛けがあること
が見えてくる。異文化の世界あるいは子どもの世界を自分自身とは異なる世界として考え
るのではなく、それらの世界が学生自身の世界と地続きのものであると認識させる教師教
育方法が一層追求される必要性をツァイヒナーは示している。
教育方法の選択や学校文化の改革を行うために、教師の信念やそれに基づいた知識の重
要性、また教師としての立ち位置の変化を解明する重要性は日本の多文化教育研究でも指
摘されている24。「社会正義を追求する教員養成プログラム」の研究はまさに教師の信念
形成に大きく関わるものであるため、示唆深いものといえる。
なお、今回の事例では、社会正義のモデルのつくり方が示されておらず、この点に関し
ては、ツァイヒナーの研究を今後も追っていく必要があると考えている。
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